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WOORD VOORAF 
"Wat? Als ik zeg 'Nicole, breng me mijn sloffen en geef me mijn 
nachtmuts', spreek ik dan proza?" 
Monsieur Jourdain in Molières 'Le bourgeois gentilhomme'. Parvenu Jour-
dain wordt door zijn huisleraar en filosoof het verschil uitgelegd tussen 
poëzie en proza. Verrast ontdekt de ijverige leerling dat hij al veertig jaar 
'proza' spreekt. 
Mijn eerste toneelrol, tweede klas gymnasium. Ik was de filosoof en ik was 
zielsgelukkig met die rol. Het begin van een levenslange liefde. 
In Nijmegen gearriveerd als student Nederlands meldde ik mij als lid bij 
speelgroep 'Phoenix'. Van Wim Princen leerde ik de Stanislavski-methode. 
Als redacteur van het Nijmeegs Universiteitsblad (NUB) ging ik 
toneelkritieken schrijven. De gratis schouwburgkaartjes waren ook mooi 
meegenomen. 
Toen ik benoemd werd tot leraar Nederlands aan het Thomascollege in 
Venlo, strikte rector Vermeulen me als regisseur van het jaarlijkse school-
toneel: Lanseloet van Denemerken, Mr. Piet er Pathelin, De brief van Don 
Juan. Een hoogtepunt-ervaring was de musical 'Thomas Hogeweg' die ik 
samen met collega Theo Hoebers schreef. 
Schooltoneel, in de zin van een jaarlijkse opvoering van weinigen voor velen, 
vond ik echter niet genoeg. Een nascholing gaf me ideeën voor drama in de 
les. Ik dramde krachtig door. We kregen een expressielokaal en in klas één, 
twee en drie werd een uur Nederlands gereserveerd voor expressie. Mijn 
oudere collega Piet van Beek werd er diep ongelukkig onder maar we losten 
het op met een ruil. Hij kwam in mijn klassen grammatica geven. Ik gaf in 
zijn klassen dramatische expressie, want zo heette dat toen nog. Een 
stimulerend meedenker en collega was Sjef Klinkenberg. In 1973 schreven 
we samen 'Spelen met fantasie, een cursus dramatische expressie voor de 
brugklas'. Als ik het boekje weer opsla, schrik ik van de hybris waarmee we 
dat ratjetoe van spelopdrachten een 'cursus' hebben durven noemen. 
In 1976 vroeg Frans Peeters, vakdidacticus Nederlands, me drama te komen 
geven aan de lerarenopleiding van de Nijmeegse universiteit. Het ging om 
een onderwijsstimuleringsproject. Wat dat woord inhield, legde hij me niet 
uit. Ik gaf zonder enige zorg mijn vaste baan in Venlo op, want werkloosheid 
was wel het allerlaatste waar je in 1976 over inzat. De tijdelijke baan kreeg 
een vast karakter in 1978. Niet als gevolg van het dikke rapport dat ik had 
geschreven, maar door het feit dat toneelliefhebber Wim Hummelen op dat 
tijdstip toevallig decaan was van de letterenfaculteit. 
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Onderzoeker werd ik binnen de WOM (Werkverband Onderzoek Moeder-
taalonderwijs), opgericht in 1981 door Jan Sturm, gedreven en gekwalificeerd 
onderzoeker We verklaarden de oorlog aan het positivistisch meet- en 
maatwerk, het kwantitatieve design Soms waren we wel erg overtuigd van 
ons kwalitatieve gelijk Hoewel9 
Langzaam njpte het idee van deze dissertatie In januan 1988 begon ik met 
het echte systematische werk Eind 1993 was het karwei geklaard Natuurlijk 
kijkt er bij zo'n jarenlange klus een aantal mensen over je schouder Op de 
eerste plaats, uiteraard, je promotor Jan Giesbers Bestuurder van het halve 
heelal maar voor een hoofdstuk van tachtig pagina's had hij niet meer dan 
een week leestijd nodig Ook vergeten komma's bleken m die korte periode 
genoteerd te zijn In gesprekken over de tekst gmg het echter nooit over 
futiliteiten Soms vond hij mij eigenwijs Dat ben ik niet met hem eens 
Er waren meer meekijkers, meedenkers en heel veel helpende handen, in 
alfabetisch gelid Fred Baskind, Jos Blom, Michael Goethals, Marjo Hautvast, 
Wim Hummelen,Nico Kroon, Jos van Loon, Theo Rensman, Frans Slits, Joop 
Toebes, Piet Hein van de Ven, Wieneke Weusten en Margitka van Woerkom 
Ik hoop dat ze met zo'n simpele vermelding genoegen willen nemen 
Over echtgenotes van promovendi wordt altijd beweerd dat ze met name in 
de laatste fase van het project de wanhoop nabij zijn Roos zag al onmiddel-
lijk in het begin niets in de zaak Maar gaandeweg de rit werd ze inschik-
kelijker en begrijpender Je blijft je verbazen, zelfs na meer dan vijfentwintig 
jaar huwelijk Zou het toeval zijn dat in de laatste zin van het laatste 
hoofdstuk van dit proefschrift het huwelijk als metafoor in beeld komt9 
Daarmee sluit zich de cirkel, om vijf personen, dus ook om Bons, Maartje en 
Judith Heb ik jullie toch ook nog in dit voorwoord gekregen 
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INLEIDING 
INHOUD EN STRUCTUUR VAN DE STUDIE 
'Toneel op school' is een historische studie waarin drama in educatie in de 
zestiende, zeventiende en twintigste eeuw in beeld wordt gebracht op een 
descriptief en op een theoretisch niveau. De hoofdstukken 1 tot en met 6 
vormen het descriptieve deel van de studie. De hoofdstukken 8 en 9 zijn 
theoretisch van aard. In die hoofdstukken worden de resultaten van de 
voorafgaande beschrijving in een theoretisch kader geplaatst. Hoofdstuk 7 
heeft een methodologische schamierfunctie. Er wordt in beknopt bestek 
geschetst wat op methodologisch niveau uitgangspunten en werkwijzen waren 
in de beschrijvende zes eerste hoofdstukken van de dissertatie. Verder wordt 
- vrij uitvoerig - het theoretisch kader in beeld gebracht aan de hand 
waarvan hoofdstuk 8 en 9 geconcipieerd zijn. 
In het descriptieve deel van deze studie zijn voor wat de breedte van het 
terrein betreft keuzes gemaakt. Voor drama in vroeger eeuwen heb ik mij 
beperkt tot de zestiende en zeventiende eeuw. Op het 'waarom' van het 
buiten beschouwing laten van achttiende en negentiende eeuw kom ik in het 
vervolg van deze Inleiding nog terug. 
De hoofdstukken 1 en 2 zijn respectievelijk gewijd aan het schooltoneel op 
de humanistische Latijnse school en het toneel aan de jezuïetencolleges. 
Hoofdstuk 1 gaat vooral over de zestiende eeuw. Hoofdstuk 2 schetst 
ontwikkelingen van 1550 tot 1700. Over het jezuïetentoneel in de achttiende 
eeuw maak ik slechts enkele globale opmerkingen. Bij het schooltoneel van 
zestiende en zeventiende eeuw beperk ik mij tot 'Latijns' schooltoneel. 
Schooltoneel in de moedertaal is buiten beschouwing gebleven. Ik koos voor 
schooltoneel in het Latijn omdat in het (voortgezet) onderwijs van deze 
periode Latijn een spilfunctie had. 
In de twintigste eeuw heb ik op inhoudelijke gronden vier periodes 
onderscheiden: 
De reformpedagogiek: 1900-1920 
De periode van het lekespel: 1920-1950 
- De periode van de vrije expressie: 1950-1970 
- Ontwikkelingen na 1970 
De stuitte in de twintigste eeuw op zo'n overvloed aan data dat ik, meer nog 
dan in zestiende en zeventiende eeuw, keuzes heb moeten maken. Zo heb ik 
er bijvoorbeeld niet voor gekozen een beeld te schetsen van overheidsbeleid 
met betrekking tot drama in educatie. Ook is er geen systematische 
beschrijving geleverd van organisatievormen, clubs, tijdschriften, congressen. 
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Het ging mij niet om een staalkaart en niet om een landkaart maar om het 
karakter van drama-educatie in de onderscheiden tijdvakken. 
In deze studie komen dus twee historische 'periodes' aan de orde, het Latijns 
schooltoneel van de zestiende en de zeventiende eeuw en het schooltoneel in 
de twintigste eeuw. De vond het verantwoord om de achttiende en negentiende 
eeuw buiten beschouwing te laten omdat het schrijven van een geschiedenis 
van toneel op school niet de doelstelling van dit dissertatie-onderzoek is. Het 
hoofddoel van mijn onderzoek is een historische en theoretische doorlichting 
van het 'fenomeen' educatief toneel. Om het theoretische doel te bereiken 
koos ik voor historische bouwstenen. Met de uitvoerige beschrijving van drie 
eeuwen toneel op school had ik naar mijn idee voldoende data voor de twee 
belangrijke theoretische hoofdstukken van deze dissertatie. 
Wat de geografische begrenzing aangaat kan worden opgemerkt dat er een 
accent op Nederland ligt. 'Consequent' ben ik in deze begrenzing echter niet. 
Op momenten dat de beeldvorming ermee gediend leek, koos ik voor een 
breder blikveld. Het Latijns schooltoneel was bijvoorbeeld een dusdanig 
internationaal verschijnsel dat een nationale beperking niet erg voor de hand 
lag. Het jezuïetentoneel kreeg geen kans in de reformatorische Noordelijke 
Nederlanden van de zeventiende eeuw. Vandaar dat ik in hoofdstuk 2 koos 
voor Duitsland, Frankrijk, Italië, Spanje. De vrije expressie-golf, om een 
voorbeeld te noemen in de twintigste eeuw, was zo zichtbaar van Anglo-
Amerikaanse oorsprong, dat ik het nodig achtte aandacht te schenken aan 
Amerikaanse en Engelse pioniers. 
Bij mijn beschrijving van educatief drama in de twintigste eeuw heb ik ook 
systematisch aandacht besteed aan de verbinding drama en 
moedertaalonderwijs. Bc deed dat omdat het moedertaalonderwijs als 
draagvlak voor drama op school een duidelijke functie vervult. Ik koos verder 
voor deze invalshoek omdat het moedertaalonderwijs met recht de beheerder 
genoemd kan worden van de erfenis van het humanistische Latijnse 
onderwijs. Door niet alleen aandacht te besteden aan Latijns schooldrama, 
maar, in een latere periode, ook aan drama binnen het moedertaalonderwijs, 
schiep ik een kader waarbinnen ik lijnen kon doortrekken. 
Tenslotte nog een beperkende constatering. Educatief drama is in deze studie 
in beeld gebracht vanuit een theatrale en pedagogische invalshoek en, in het 
laatste hoofdstuk, vanuit een sociologische optiek. Drama is ook 'spel' en kan 
als zodanig ook speipsychologisch bestudeerd worden. Voor die 
benaderingswijze heb ik echter niet gekozen. 
VRAAGSTELLINGEN VAN HET ONDERZOEK 
Conform de hierboven geschetste structuur van het onderzoek kan er bij de 
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vraagstelling een 'descriptief en een 'theoretisch' niveau onderscheiden 
worden. 
Vraagstelling op descriptief niveau 
Hoe is er enerzijds in de zestiende en zeventiende eeuw en anderzijds in de 
twintigste eeuw gepleit voor en gebruik gemaakt van toneel in educatie in het 
voortgezet onderwijs? 
Wat is het karakter van educatief toneel in het voortgezet onderwijs in de 
genoemde periodes? 
Vraagstelling op theoretisch niveau 
Kan het fenomeen 'educatief toneel' in de genoemde periodes inzichtelijk 
gemaakt worden met behulp van de rationaliteitentheorie van Matthijssen 
zoals geformuleerd in zijn boek 'De elite en de mythe'? 
Een korte toelichting bij het bovenstaande. 
Ik heb in deze studie gekozen voor educatief drama in het 'voortgezet' 
onderwijs, omdat in de onderzochte tijdperken in het geval van secundair 
onderwijs een rijke schat aan data beschikbaar is. Zo is bijvoorbeeld de 
omvang van het Latijnse schooltoneel in de zestiende en de zeventiende eeuw 
volstrekt niet vergelijkbaar met wat er mogelijk te vinden is aan educatief 
drama in het primair onderwijs van die periode. In mijn beperking tot het 
voortgezet onderwijs wil ik me echter niet rigide opstellen. Ik meen dat het 
onderzoeksdoel daarmee niet gediend is. 
Twee voorbeelden om dit toe te lichten. 
Educatief drama heeft uit de aard van haar wezen een pedagogische lading. 
In de geschiedenis van het onderwijs is zowel binnen het primair als binnen 
het secundair onderwijs sprake van een pedagogische dimensie. Niettemin 
wordt in het basisonderwijs de pedagogische dimensie traditioneel 
nadrukkelijker gearticuleerd. Een illustratief voorbeeld van dit verschijnsel is 
de reformpedagogiek. De reformpedagogiek is historisch veel meer verbonden 
met het basisonderwijs dan met voortgezet onderwijs. Een al te stringente 
beperking tot drama in het voortgezet onderwijs zou onvoldoende recht doen 
aan de pedagogische wortels van educatief toneel. 
Een tweede voorbeeld waaruit blijkt dat ik mij niet strikt beperk tot het 
voortgezet onderwijs biedt de periode 1920-1950, de periode van het 
Iekespel. In de lekespeljaren was er zo'n krachtige demonstratie van educatief 
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toneel buiten het geijkte schoolkader, dat een bespreking hiervan niet 
achterwege mocht blijven. 
Bij 'educatief drama' denk ik in deze studie verder aan 'produktieve' 
dramatische vorming. Het gaat dus om scholing en vorming waarin jeugdigen 
uit educatieve oogmerken gestimuleerd worden zelf te spelen. Bij dat spel is 
uiteraard ook sprake van kijkers. Bijvoorbeeld op het niveau van de 
onmiddellijk betrokken klasgenoten. In de didactiek staat echter de actieve 
speldeelname centraal. 
Behalve voor produktieve dramatische vorming kan er in het onderwijs echter 
ook, zoals dat tegenwoordig heet, gekozen worden voor receptieve 
dramatische vorming. Daarvan is bijvoorbeeld sprake als de klas speciale 
toneelvoorstellingen op school ziet of voor dit doel naar de plaatselijke 
schouwburg gaat. Deze receptieve dramatische vorming is in deze studie 
buiten beschouwing gebleven. 
RETORIEK EN PRAIOIJK 
Bij onderzoek van onderwijs is het zinnig en verhelderend een onderscheid te 
maken tussen praktijk en retoriek. Het begrip 'praktijk' duidt in deze 
tegenstelling op het echte feitelijke primaire proces, bijvoorbeeld de concrete 
les in de klas. Bij 'retoriek' gaat het om een heel ander niveau. Retoriek 
beweegt zich op het niveau van de ideeën, de wensen, de pleidooien en ook 
de bezwaren. Meer algemeen geformuleerd: het niveau van de beschouwing. 
Retoriek fungeert ook regelmatig als 'vlag op de lading'. Vlag en lading 
kunnen congrueren. Vanzelfsprekend is een dergelijke congruentie echter 
allerminst. Het kan ook zo zijn dat een betrokkene congruentie ervaart, 
terwijl een toekijkende buitenstaander alleen incongruence ziet. Een docent 
kan bijvoorbeeld van mening zijn dat het retorisch niveau van zijn 
doelstellingen precies afdekt wat hij in de klas doet. Een observator van de 
les kan daar anders over denken. Retoriek en praktijk kunnen dus heel 
verschillende werelden vertegenwoordigen. Toch komen bij een nauwgezette 
bestudering van deze ogenschijnlijk zo verschillende werelden meestal ook 
verbanden in beeld. 
Historische studies op het terrein van het onderwijs zijn noodgedwongen vaak 
studies op het niveau van de retoriek. De schriftelijke bronnen die de 
onderzoeker kan raadplegen geven vaak alleen informatie over doelstellingen, 
wensen, ideeën. Natuurlijk zijn er ook beschrijvingen van de praktijk. Vaak 
wordt in deze beschrijvingen het beeld van de praktijk echter gekleurd door 
'retorische' uitgangspunten. 
Wat in deze studie wordt beweerd over drama in educatie, is voor een 
22 
belangrijk deel gebaseerd op retoriek. Weliswaar heeft de onderzoeker 
regelmatig het gevoel dat hij achter of onder de retoriek een stukje praktijk 
ziet gloren. In bijna alle gevallen gaat het dan echter - dat moet nadrukkelijk 
vooropgesteld worden - om een 'gevoel'. De onderzoeker is er niet bij 
geweest en daarom is het praktijkbeeld in wezen nooit meer dan een 'indruk'. 
Uit het feit dat deze studie zich sterk baseert op retoriek over drama mag niet 
de conclusie getrokken worden dat ze met betrekking tot de praktijk van 
educatief toneel in het verleden niets belangrijks te melden heeft. Een 
dergelijke conclusie is gebaseerd op het idee dat retoriek en praktijk 
volstrekt gescheiden werkelijkheden representeren. Zoals hierboven al 
opgemerkt ben ik die mening niet toegedaan. 
KEUZE VAN LITERATUUR 
Bij de keuze van de literatuur met betrekking tot de descriptieve eerste zes 
hoofdstukken van deze studie heb ik mij, vooral waar het om de twintigste 
eeuw ging, vrij rigoureuze beperkingen moeten opleggen. Er is zeer veel in 
geschrifte nagelaten. Een beperking was nodig uit het oogpunt van 
handzaamheid en m.i. ook verantwoord omdat ik mij, zoals eerder opgemerkt 
in deze inleiding, tot doel had gesteld het (wisselend) karakter van drama-
educatie te schetsen. De realiseer me dat dit uitgangspunt kan leiden tot een al 
te subjectieve keuze van teksten. Om het gevaar van te grote subjectiviteit te 
verkleinen heb ik bij de uiteindelijke keuze van de in de noten genoemde 
literatuur zoveel mogelijk het criterium aangehouden dat er op het niveau 
van doelen, inhoud, vormgeving en strijd sprake was van tonen die ook in 
veel andere publikaties doorklonken. Heel bewust heb ik bij de selectie van 
literatuur ook gekozen voor publikaties die in eigen tijd en soms ook in latere 
periodes veelvuldig geciteerd werden. 
De wil overigens niet verhullen dat een echte maatstaf voor een min of meer 
objectieve literatuurkeuze voor het descriptieve doel dat ik koos, mij niet 
bekend is. Ik denk dat zo'n 'objectieve' maatstaf ook niet bestaat. 
TERMEN 
In de lange geschiedenis van toneel in educatie is het gebied waar het in deze 
studie om gaat, zeer wisselend geëtiketteerd. De geef een aantal voorbeelden: 
toneel, voordrachtskunst, spel, expressie (door woord en gebaar), dramatische 
expressie, dramatische vorming, drama. 
De heb in deze dissertatie niet gekozen voor één begripsomschrijving. De 
geloof niet dat het mogelijk is een woord of een combinatie van woorden te 
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vinden die 'werkt' voor alle periodes in de geschiedenis. Waarschijnlijk komt 
het verleden meer tot zijn recht als we iedere periode zijn eigen 
begripsaanduiding gunnen. Daarom heb ik afgezien van een uniforme 
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Terentius was een bewonderd auteur van Latijns toneel in de zestiende eeuw. De zestiende 
eeuw heeft hem echter niet Ontdekt'. Dit portretmedaillon van Terentius met twee toneel­
spelers is van Adelricus van Corvey, een kunstenaar uit de negende eeuw. Het origineel 
bevindt zich in de Vaticaanse Bibliotheek. 
HUMANISME BEKNOPTE KARAKTERISTIEK 
INLEIDING 
In dit eerste hoofdstuk leid ik het humanistisch schooltoneel betrekkelijk 
breed in. Aan de toneelparagrafen heb ik drie paragrafen vooraf laten gaan 
waarin een beeld wordt geschetst van de humanistische school. Die drie 
paragrafen worden op hun beurt ingeleid door een paragraaf over het huma-
nisme in het algemeen. 
De structuur van dit hoofdstuk kan men aangeven met het beeld van drie 
concentrische cirkels. De algemene karakterisering van het humanisme vormt 
de buitenste cirkel. De paragrafen over het onderwijs in het algemeen zijn de 
eerste cirkel hierbinnen. Daarbinnen ligt tenslotte de derde cirkel: de behan-
deling van het schooltoneel. 
In de laatste paragraaf: 'Burgerlijk humanisme, burgerlijke school, burgerlijk 
toneel' doe ik een poging het niveau van de drie concentrische cirkels als 
samenhangend geheel in beeld te brengen. 
De door mij gekozen structuur heeft methodologische consequenties. Bij het 
in beeld brengen van het humanistisch onderwijs 'in het algemeen' en in nog 
sterkere mate bij de karakterisering van het historische begrip 'humanisme' 
heb ik mij noodgedwongen beperkt tot een schets in grote lijnen. Ik heb niet 
de pretentie recht te doen aan alle nuances binnen de wetenschappelijke kijk 
op humanisme en humanistisch onderwijs. Bij een schets in grote lijnen is er 
simpelweg geen ruimte voor fijne nuancering. Ik koos niettemin voor zo'n 
globale inleiding omdat de lezer over schooltoneel in de zestiende eeuw 
onmogelijk adequaat geïnformeerd kan worden als er te weinig zicht is op 
achterliggende kaders. Die kadertekening is er voor de beeldvorming. Ik 
besef terdege dat ze in een discussie met deskundigen kan worden bijgesteld. 
1 HUMANISME: EEN BEKNOPTE KARAKTERISTIEK 
DE OORSPRONG VAN DE NAAM 
Het woord 'humanisme' als naam voor een belangrijke wetenschappelijke 
richting in de renaissance is betrekkelijk jong. Het substantief 'humanisme' is 
voor het eerst gebruikt door de Duitser Niethammer in 1808.1 Het adjectief 
is veel ouder. Kristeller noemt als oorsprong: "slang of the Italian univer-
H Bonger, Het humanisme in de ¡6de eeuw, Groningen 1966, ρ 7. 
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sities, where the professor of the humanities came to be called umanista"? 
Het substantief 'umanista' zou gevormd zijn naar analogie van bestaande 
woorden als: legista, jurista, canonista en artista. 
De term '(h)umanista' is een afgeleide van het begrip: 'studia humanitatis'. 
"By the first half of the fifteenth century, the studia humanitatis came to 
stand for a clearly defined cycle of scholarly disciplines, namely grammar, 
rhetoric, history, poetry and moral philosophy".3 
De bestudering van de vijf genoemde vakken werd sterk bepaald door wat 
klassieke Latijnse, en in mindere mate Griekse, auteurs op deze terreinen in 
het verleden geschreven hadden. 
VAN ITALIË NAAR DE REST VAN EUROPA 
Italië is de bakermat van het humanisme. Als vader van het Italiaanse 
humanisme, de beeldspraak is nogal krachtig, wordt vrij algemeen Petrarca 
genoemd.4 Zijn betekenis voor Italië is vergelijkbaar met die van Erasmus 
voor het noorden. 
Het Italiaanse humanisme ontstond omstreeks 1350. De eerste verankering 
van de beweging buiten het moederland vond plaats in Praag, aan de kan-
selarij van Karel IV, stichter van de universiteit van Praag. De betekenis van 
het Praagse humanisme lijkt in het verleden echter overschat te zijn. In een 
studie over Duitse humanisten schrijft Spitz: "But the importance attached to 
this earlier bloom (...) has now been greatly revised downward."5 
De 'bekering' tot het humanisme van Europa is bepaald niet stormenderhand 
verlopen. Pas na een eeuw, na 1450, krijgt het humanisme echt voet aan de 
grond in andere Europese landen. Een heel vruchtbare voedingsbodem voor 
het humanisme bieden de Nederlanden. Het relatief verstedelijkt karakter van 
de Nederlanden schiep gunstige voorwaarden. Een vergelijking met Italië 
dringt zich op. In Italië was het humanisme een produkt van de stadsstaat. De 
creatie van de stadsstaat vormde een breuk met de middeleeuwse feodaliteit. 
In literatuur over het humanisme is de Italiaanse stadsstaat regelmatig 
vergeleken met de Griekse 'polis'. 
2
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De bevruchting van Europa door het Italiaanse humanisme heeft plaatsgevon-
den langs een drietal lijnen: het persoonlijk contact door reizen naar en vanuit 
Italië, de briefwisseling en de boekdrukkunst. 
Böhme spreekt in verband met de eerste categorie over: "Formen der Kom-
munikation durch Italienfahrer, die wir heute Touristen nennen würden".6 
Het beeld van 'toeristen' lijkt me geen gelukkige keus als ik zie dat Böhme 
het beeld concretiseert in 'pelgrims, politieke diplomaten en kooplieden'.7 
Verder maken ook veel geleerden hun 'italienische Reise', al dan niet in het 
gezelschap van vorsten. Belangrijk, zo merkt Böhme op, waren ook de 
studenten die aan een Italiaanse universiteit gingen studeren. Maar ook 
trokken veel Italianen naar andere Europese landen. "Sie kamen mit italieni-
schen Fürstinnen an die ausländischen Höfe, manche kamen als Gesandte 
dorthin. Andere wurden Hauslehrer, Sekretäre, Hofdichter oder Historiker der 
Fürstenhöfe."8 Ook vond beïnvloeding plaats door onvrijwillige reizen, reizen 
van politieke en godsdienstige vluchtelingen. 
De briefwisseling noemde ik hierboven de tweede lijn. Humanisten hebben 
enorm veel met elkaar gecorrespondeerd. De enige mogelijkheden voor 
contact waren reizen en schrijven. Communicatie tussen geleerden via 
tijdschriften, zoals wij dat tegenwoordig kennen, bestond niet. Voor de 
humanist was de brief daarom een zeer populair 'literair' genre. 
De derde lijn was het gedrukte woord. De uitvinding van de boekdrukkunst 
was een heel belangrijke factor voor de verbreiding van het humanisme. 
Italianen waren befaamde drukkers en drukkerijen werden ontmoetingsplaat-
sen van geleerden. "So wurde die Werkstatt von Aldus Manutius in Venedig 
vor allen anderen zum Treffpunkt der Gelehrten Europas."9 
Kristeller periodiseert het humanisme met de jaartallen 1350 - 1600.10 In 
deze periode van 250 jaar zou de invloed van Italië op de rest van Europa 
steeds sterker zijn geworden. Maar naast het Italiaanse humanisme ontwik-
kelde zich ook een heel eigen noordelijk humanisme, dat in omvang en 
kwaliteit niet onderdeed voor dat in Italië. Op het karakter van dit noordelijk 
humanisme wil ik nu nader ingaan. 
6
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HET KARAKTER VAN HET NOORDELIJK HUMANISME 
Voor de beeldvorming van het noordelijk humanisme is de visie van de 
negentiende-eeuwse Zwitserse historicus Jacob Burckhardt heel lang bepalend 
geweest. Burckhardt is de schepper van de receptie-theorie. Aanhangers van 
deze theorie verklaarden het ontstaan van een Noordeuropees humanisme 
vrijwel geheel als een vorm van navolging van het Italiaanse voorbeeld. Spitz 
merkt op dat strijdbare negentiende-eeuwse liberalen het humanisme zagen 
als een vroege vorm van de Verlichting, een eerste breuk met de kerkelijke 
orthodoxie. "They tried to fit Roman togas on German patricians and build 
marble forums in the market places of Gothic cities."11 
De receptie-theorie werd bestreden door de 'revisionisten'. De revisionisten 
benadrukten het autochtone karakter van het noordelijk humanisme, dat 
organisch zou zijn voortgekomen uit het middeleeuwse verleden. Spitz wijst 
op een studie uit 1924 van Albert Hyma die de volgelingen van Geert 
Groóte, de Broeders des Gemenen Levens, de basis noemt van het noordelijk 
humanisme.12 De revisionisten schiepen een nieuwe vertekenende eenzij-
digheid. De uitspraak dat de waarheid in het midden ligt, klinkt als een cliché 
maar benadert wel de huidige visie. Beeldend is de formulering van Hartnoll: 
"De invloed van het humanisme verspreidde zich vanuit Italië in een serie 
schokgolven naar de uiterste kusten van Europa maar met een vertraging die 
de kracht van het schokeffect iets verminderde en een verdergaande as-
similatie met de oorspronkelijke cultuur toestond."13 
Van meer zijden is erop gewezen dat het noordelijk humanisme minder 
aristocratisch was dan het Italiaanse. Maassen schrijft in zijn dissertatie over 
het Duitse humanisme dat een zekere koopmansgeest "das Verhältnis zu Gott 
und zur Kultur in der Reformation und im Schulhumanismus massgebend 
bestimmten."14 Het noordelijke humanisme zou, zo schrijft hij, in afwijking 
van het Italiaanse, een meer economisch burgerlijke signatuur dragen. Spitz 
wijst er in dit verband op dat het Italiaanse humanisme met name bloeide aan 
de vorstelijke hoven.15 De klassieke oudheid had voor de noordelijke 
humanisten ook niet die allesbepalende betekenis die het voor de Italianen 
11
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had.16 Het noordelijk humanisme was ook godsdienstiger georiënteerd dan 
het Italiaanse. Het epitheton 'paganistisch' waarmee Burckhardt het Italiaanse 
humanisme karakteriseert, mag echter gedateerd genoemd worden." De 
nadruk van de noordelijke humanisten op religiositeit werk ik hieronder in 
een aparte deelparagraaf nog nader uit. 
De verschillende 'aard' van Italianen en Noordeuropeanen in onze tijd lijkt te 
corresponderen met het verschil in geest tussen het zuidelijk en noordelijk 
humanisme. Italianen hebben meer de naam levensgenieters te zijn dan 
Duitsers, Nederlanders of Engelsen. "Het intens willen leven, het willen zien 
van alles wat de aarde heeft, met als rem het maat-houden van de klassieken 
past meer bij het Italiaanse dan bij het Duitse humanisme."18 De grootste 
humanist van het noorden, Erasmus, bleef een Nederlander, of als men wil, 
een Noordeuropeaan. Een Italiaan is Erasmus nooit geworden. "Het Italiaanse 
humanisme was hem te los, te wereldlijk, te weinig godsdienstig en hij heeft 
nooit Italiaans willen leren."19 
HUMANISME EN DE KLASSIEKE OUDHEID 
Het beeld van een antieke beschaving die als het legendarische eiland 
Atlantis in de golven zou zijn verdwenen en op wonderbaarlijke wijze door 
de humanisten zou zijn herontdekt, is een chargering, een grove vertekening 
van de middeleeuwse werkelijkheid. Ook in de middeleeuwen werden oude 
teksten gelezen. Zeer bekend waren de Latijnse auteurs Vergilius, Ovidius, 
Seneca en Boethius.20 Ook in de middeleeuwen was het Latijn al de inter-
nationale taal van de wetenschap, in status vergelijkbaar met het Engels in 
onze tijd. Wat in de middeleeuwen echter een beek was, werd in de tijd van 
het humanisme een brede rivier. 
Naar het voorbeeld van Petrarca werden de humanisten verwoede ver-
zamelaars van oude handschriften.21 De middeleeuwse bibliotheken bleken 
honderden teksten te bezitten die in de loop der eeuwen vrijwel vergeten 
waren. En de humanisten verzamelden oude teksten niet alleen maar gaven ze 
ook uit, vaak voorzien van commentaar: "The humanists produced a vast 
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body of commentaries on the various Latin authors, which are the direct 
result of their teaching activity."22 Anders dan hun middeleeuwse voor-
gangers gingen de humanisten veel wetenschappelijker om met de oude 
teksten die zij (her)ontdekten. "Die Humanisten schrieben die lateinischen 
Autoren nicht nur ab und edierten sie, sondern entwickelten dabei auch 
gleichzeitig Methoden der Text- und Geschichtskritik, widmeten sich der 
lateinischen Orthographie, Grammatik und Rhetorik, der antiken Geschichte 
und Mythologie, wie der Archäologie, der Inschriftenkunde und anderen 
Gebieten der Altertumsforschung."23 
De herontdekking van de oudheid door de humanisten was niet alleen een 
herontdekking van de antieke heidense cultuur maar ook een herontdekking 
van de vroeg-christelijke kerkvaders: "Here was a drive back to the pristine 
sources also of Christian antiquity (...) a return to the church fathers, the 
Scriptures, (...) This return was in evidence also in the Devono moderna 
where there was the same drive toward the use of the church fathers".24 
Erasmus besteedde een belangrijk deel van zijn werkzaam leven aan de 
uitgave van een groot aantal, waaronder ook Griekse, kerkvaders. 
De humanisten hebben ook veel werk verricht in verband met de herontdek-
king en herwaardering van het Grieks en de Griekse cultuur. Grieks bleef 
echter altijd in de schaduw staan van Latijn. De kennis van het Grieks was 
duidelijk minder breed verbreid. Op indirekte wijze echter hebben de huma-
nisten de kennis en de literatuur van de Grieken voor de westerse beschaving 
in belangrijke mate ontsloten. Zij hebben enorm veel Griekse teksten in het 
Latijn vertaald en uitgegeven: "They gradually translated into Latin almost 
the entire body of Greek literature then known, and introduced it into the 
mainstream of Western thought."25 
HET HUMANISME ALS RELIGIEUZE BEWEGING 
Zoals reeds geconstateerd was het humanisme in het noorden van Europa 
nadrukkelijker christelijk van aard dan het Italiaanse humanisme. Meer dan 
de noorderlingen beklemtoonden de Italianen het 'natuurlijk' karakter van de 
godsdienst. Christus nam bij hen soms de gestalte aan van een Griekse 
22
 Kristeller 1979, ρ 26 
23
 Kristeller z j , ρ 22 
24
 Spitz 1963, ρ 268 
25
 Kristeller 1979, ρ 27. 
32 
HUMANISME BEKNOPTE KARAKTERISTIEK 
wijsgeer.26 Van een flirt met het antieke heidendom was in het noorden 
geen sprake. "The once heatedly debated issue of the Renaissance as Chris-
tian or pagan, never really relevant to the Northern scene, obviously has no 
meaning at all for German humanism."27 'German' betekent bij Spitz ook 
'Nederlands'. 
De christelijke renaissance waar vooral de noordelijke humanisten zich voor 
inzetten, werd sterk gevoed door bestudering van de Patres. De kerkvaders 
boden ook een alternatief voor de laat-middeleeuwse scholastiek, waarvoor de 
humanisten een diepe minachting koesterden. In plaats van het loze cog-
nitieve begrippenspel van de late scholastiek kozen zij voor ervaring, zin-
tuiglijkheid, het gezond verstand en de Heilige Schrift.28 Böhme heeft de 
vernieuwing van het christendom die de humanisten voorstonden gekarak-
teriseerd als een streven naar een vermenselijkt christendom, "die Ver-
menschlichung des Göttlichen".29 De betekenis van de kerkelijke instituties, 
de hiërarchie, de sacramenten kregen binnen het humanisme minder nadruk. 
Meer nadruk kregen het persoonlijk doorleefde geloof, de deugdbeoefening 
en de goede werken.30 
In Italië was de Platoonse Academie van Florence een belangrijke bron voor 
christelijke vernieuwing. Belangrijke noordelijke bronnen waren de mystiek 
en de Devotio Moderna.31 Deventer was het centrum van de uitstraling van 
de Moderne Devotie. Beroemde namen zijn Geert Groóte, Wessel Gansfort en 
Thomas van Kempen. 
De Devotio Moderna mag volgens Bonger geen humanistische beweging 
genoemd worden: "De beweging ziet terug, niet vooruit en ondanks het feit 
dat kennis van de wereldse zaken niet wordt afgewezen, is het ideaal, de 
Imitatio Christi, ascetisch."32 Met dat standpunt staat Bonger echter alleen. 
Complex is de plaats van de Reformatie binnen het humanisme. Spitz 
verdedigt het standpunt dat bij alle verschillen katholieke en reformatorische 
humanisten op religieus vlak ook veel gemeen hadden. "Among the problems 
were their relation to scholasticism, their reaction against the formalization of 
religious life and the loss of existential immediacy, their criticism of church 
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practices, of rote sacramentalism, of the hierarchy, and of sacerdotalism."" 
De reformatoren braken met het gezag van de Kerk. Hun pleidooi voor 
persoonlijk bijbelonderzoek en hun verdediging van het primaat van het 
geweten waren onmiskenbaar vruchten van de boom van het humanisme. 
Anderzijds zijn sommige opvattingen van Luther onmogelijk met het huma­
nisme te verenigen. Spitz tekent Luther als een soort dwarsligger binnen het 
humanisme. Voor Erasmus was de kern van de mens goed. "Man can (...) as 
Erasmus put it, wish to be a Christian and thus become one."34 Voor Luther 
was de kern van de mens slecht. Zijn geestelijke redding was geen persoon­
lijke verdienste maar louter het gevolg van de liefde Gods. Maassen noemt de 
verbinding van humanisme en Reformatie een paradox. De verbinding is voor 
hem alleen te begrijpen vanuit de scholingsbehoefte van de Duitse 
burgerij.15 Meer genuanceerd is het beeld bij Bonger. Bonger ziet weinig 
humanisme bij Luther en Zwingli en al helemaal niet bij Calvijn: "het 
Calvinisme is de radicaalste, anti-humanistische tak van de Reformatie, want 
Luthers geloof en genadeleer wordt daarin doorkruist door het predes­
tinati edogma".зб Maar Bonger ziet ook nog een andere Reformatie: "Er is 
een andere Reformatie geweest, vrijzinniger, spiritualistisch en met mystieke 
trekken, die in Zwitserland, Duitsland, Nederland en Polen grote invloed 
heeft gekregen en die wel sterke humanistische trekken heeft en waaruit dan 
ook de eis tot verdraagzaamheid is gesteld."37 Bonger noemt als voorbeeld 
voor Nederland Coomhert. 
TAAL EN LITERATUUR ALS DRAAGVLAK VAN HET HUMANISME 
In het begin van dit hoofdstuk zijn de vijf disciplines genoemd die res­
sorteren onder het begrip 'studia humanitatis': grammatica, retorica, ge­
schiedenis, poëzie en moraalfilosofie. Een belangrijk verbindend element is 
het literaire karakter van deze vijf 'vakken'. In alle gevallen gaat het om 
literatuur. Het woord 'literatuur' had ten tijde van het humanisme een 
bredere betekenis dan in onze tijd. Bij het begrip 'literatuur' denken wij 
tegenwoordig alleen aan esthetische geschriften. Esthetica was voor de 
humanist niet onbelangrijk maar niet meer dan één van de aspecten waarom 
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het ging. De scheiding van het taaiobject in taalkunde en letterkunde, zo 
kenmerkend voor bijvoorbeeld het huidige universitaire onderwijs, bestond 
niet voor de humanisten. "Denn Poetik ist zu jener Zeit, wie man weiss, 
keineswegs nur Ausdruck von Emotion, Gefühl und Impression, sondern is 
das Lehrbare, ist vollkommene Verfügung über die Sprache."3* Literatuur 
maken kon je leren want literatuur was een vorm van taalbeheersing. "In-
sofern können wir verstehen, weshalb die klassischen Studien in der Renais-
sance selten, wenn überhaupt, getrennt von dem literarischen und praktischen 
Anliegen des Rhetorikers auftraten, gut zu schreiben und zu sprechen."19 Op 
de retorische activiteiten van de humanisten zal ik in de volgende deel-
paragraaf en ook verderop in dit hoofdstuk nog nader ingaan. Schriftelijke 
Produkten van humanisten waren doorgaans dus literaire produkten. Kristeller 
onderscheidt de volgende genres: brieven, redevoeringen, toneelstukken, 
dialogen, epische, didactische en lyrische gedichten en epigrammen; verder 
biografieën en historische werken.40 
Taal was voor de humanisten uiteindelijk veel meer dan de som van de 
onderdelen taalkunde, letterkunde en taalbeheersing. "De taal wordt gezien als 
de grootste openbaring van de mens en als het communicatiemiddel par 
excellence. De taal is het teken der waarheid, door de taal worden de mensen 
gevormd tot beschaafde medemensen van elkaar. De barbaar cultiveert zijn 
taal niet, schaaft niet aan zijn stijl en de kluizenaar bijv. die zijn taal laat 
atrofiëren is een barbaar."41 
HUMANISTEN: BEOEFENAARS'VAN DE RETORICA 
De humanisten hebben het gezicht van de westerse retorica in belangrijke 
mate bepaald. En die traditie werkt nog volop door in de stijl van ons huidige 
mondelinge en schriftelijke taalverkeer. "For the studies of speech and 
composition, of English and creative writing, of advertisement and business 
correspondence are nothing but modem varieties of the age-old rhetorical 
enterprise that tries to teach oral and written expression by means of rules 
and models."42 Op dit moment is er in kringen van Nederlandse universitaire 
taalbeheersers niet alleen sprake van een traditie die doorwerkt maar kan 
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zelfs een zekere 'renaissance' van klassieke en humanistische retorica 
waargenomen worden.41 
De retorische traditie van de klassieke auteurs, die de humanisten nieuw 
leven inbliezen, was niet alleen taaltechnisch, ze was ook inhoudelijk van 
aard. Vanwege dit inhoudelijk aspect zijn retorici en filosofen in de ge­
schiedenis vaak eikaars rivalen geweest. De inhoudelijke lading van de 
humanistische retorica was, geheel in de lijn van de antieke retorica, van 
morele aard. Ik kom op deze inhoud in het vervolg van dit hoofdstuk nog 
terug. 
De retorische activiteiten van de humanisten waren niet revolutionair, in de 
zin van 'totaal nieuw', in hun tijd. De humanisten zetten ook een mid­
deleeuwse traditie voort. Kristeller verwijst in dit verband naar de mid­
deleeuwse Italiaanse 'dictatores'.44 Maar de middeleeuwse dictatures, zo 
betoogt hij ook, waren geen klassieke geleerden en gebruikten ook geen 
klassieke modellen voor hun mondelinge en schriftelijke produkten. "It was 
the novel contribution of the humanists to add the firm belief that in order to 
write and to speak well it was necessary to study and to imitate the an­
cients."45 
HUMANISTEN: MORALISTEN 
Humanisten waren geen filosofen. Kristeller wijst erop dat filosofische 
subdisciplines als logica, natuurfilosofie en metafysica niet de belangstelling 
hadden van de humanisten.46 Wel hadden zij veel belangstelling voor een 
ander onderdeel van de filosofie: de ethiek. Erasmus bijvoorbeeld was een 
belangrijk ethicus. Het morele denken van de humanisten werd sterk gevoed 
door bestudering van de geschiedenis en, uiteraard, de klassieke schrijvers. 
Bij de morele vragen die de humanisten stellen en proberen te beantwoorden, 
onderscheidt Kristeller een drietal terreinen: de opvoeding, de politiek en de 
godsdienst.47 Spitz wijst erop dat het klimaatverschil tussen het Noord-
europese en het Italiaanse humanisme ook een verschil was van meer of 
minder belangstelling voor morele vragen. De noordelijke humanisten waren 
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meer ethici dan esthetici. In Italië was de situatie omgekeerd.48 
Als we kijken naar de betekenis van het woord 'humanisme' als stroming of 
begrip in onze tijd, dan zien we ondanks alle verschillen met het humanisme 
van de zestiende eeuw een gehandhaafde belangstelling voor morele vragen. 
HUMANISTEN: PEDAGOGEN 
De humanisten waren zeer geïnteresseerd in opvoeding en onderwijs. De 
expansieve groei van het onderwijs in de periode van het humanisme is dan 
ook geen op zichzelf staand feit. "Viele Schulen wurden gegründet oder neu 
organisiert, um ihren Unterricht auf die humanistischen Fächer, einschliess-
lich der griechischen und römischen Autoren, zu konzentrieren".49 In een 
brief uit 1530 constateerde ook Erasmus de sterk gegroeide aandacht voor 
opvoeding en onderwijs. Ik citeer uit een Duitse vertaling: "Vor zwanzig 
Jahren gab es keinen Fürsten, der auch nur einen Heller auf die Ausbildung 
seines Sohnes verwandt hätte; jetzt gibt es keinen Fürsten, der nicht für 
schweres Geld einen besonderen Erzieher anstellte."50 Erasmus, exempla-
risch voor het nieuwe denken, hechtte veel waarde aan opvoeding en onder-
wijs en heeft er ook regelmatig over geschreven. Hij was van mening dat een 
opvoeding zonder (humanistisch) onderwijs de naam opvoeding niet ver-
diende. En de machtigen der aarde dienden het goede voorbeeld te geven. In 
een geschrift dat opgedragen was aan de elfjarige Engelse kroonprins, de 
latere Hendrik VIII, schrijft hij: "Für die Jugend ist es überhaupt kein 
geringer Ansporn, wenn sie sieht, dass die Kinder der Führenden gleich von 
Jugend auf studieren müssen und sie mit ihnen im gleichen Wettkampf 
stehen."51 Een beroemd en vaak herdrukt pedagogisch werk van Erasmus 
was 'De civilitate morum puerilium libellus' uit 1529.52 
Böhme constateert bij Erasmus vier pedagogische beginselen: "Vor allem 
muss man darauf achten, dass das zarte Kindergemüt die Vorschule der 
Frömmigkeit durchmacht. Die nächste Aufgabe ist die dass der Zögling die 
freien Künste mit Lust und Liebe sich aneignet; die dritte, dass er lernt, das 
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Leben zu meistern; die vierte, dass er schon in den kindlichen Anfängen sich 
daran gewohnt, umgänglich zu sein."51 Studie en kennisverwerving, de vrije 
kunsten, vormen niet de uiteindelijke basis van de opvoeding. De basis van 
de opvoeding is de religieuze vorming. Böhme verwijst naar het klassieke 
pietas-ideaal. 
Grote waarde hechtte Erasmus ook - en met hem vele andere humanisten -
aan de beschaafde sociale omgang. In herhaalde pleidooien heeft Erasmus 
verder aandacht gevraagd voor het eigen individuele karakter van het kind in 
de opvoeding. Het adagium 'gelijke monniken, gelijke kappen' huldigde hij 
in pedagogische zaken zeer zeker niet. "Diejenigen sind im Irrtum, die da 
meinen, die Natur habe dem Menschen keine Merkmale gegeben, wonach 
man auf sein Talent schliessen kann; sie versündigen sich aber, wenn sie 
dieselben missachten."54 Met deze en andere, vergelijkbare uitspraken 
markeert Erasmus het begin van een nieuw pedagogisch tijdperk. 
Opvoeding is een fenomeen van alle tijden. Opvoeding is niet uitgevonden 
door de humanisten. Maar in de tijd van het humanisme werd opvoeding van 
een relatief onbewuste tot een bewuste activiteit, waarover getheoretiseerd 
werd. "Die Erziehung wird, in der Zeit des Humanismus beginnend, aus 
einem gleichsam naturwüchsigen Feld, das unreflektiert in Familie und 
Arbeitswelt (die ja beide zumeist identisch waren) bestellt wurde, zu einem 
Gegenstand systematischen Nachdenkens, zu einem Gegenstand, dem man 
sich besonders widmen musste, weil damit dem individuellen Lebensweg 
gedient wird."55 
HUMANISME EN MAATSCHAPPIJ: ENKELE ALGEMENE NOTIES EN EEN SAMENVAT-
TENDE BEKNOPTE KARAKTERJSERING 
Böhme karakteriseert het humanisme als een soort derde macht tussen 
enerzijds het Imperium en anderzijds het Sacerdotium. 'Imperium' als etiket 
voor de wereldlijke macht, met name de macht van de Duitse keizer, en 
'Sacerdotium' als aanduiding van de macht van de paus en de aanspraken 
van de kerk.56 Eerder in deze paragraaf heb ik gewezen op het stedelijk 
karakter van het humanisme, humanisme als 'burgerlijk' fenomeen. Humanis-
ten zaten niet alleen in hun studeerkamer maar bekleedden ook maatschap-
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pelijke functies. Kristeller noemt enkele van die functies: "Lehrer der huma-
nistischen Fächer auf höheren Schulen oder Universitäten, (...) Minister von 
Fürsten (...) Kanzler von Städten."57 Het feit dat de humanisten op velerlei 
terrein maatschappelijk actief waren, heeft niet kunnen verhinderen dat hun 
vaak verweten is een elitaire beweging te representeren. Heel onomwonden 
heeft Peeters in zijn dissertatie dat standpunt onder woorden gebracht: "Hun 
'Republiek der Letteren' was slechts voor weinigen toegankelijk. Het klas-
sieke erfgoed, waarvan zij de redders en de behoeders waren, was niet voor 
het gewone volk bestemd."58 Het consequent gebruik van Latijn als voertaal 
heeft het humanisme inderdaad een zeker elitair karakter gegeven. Toch 
oordelen de meeste auteurs veel minder negatief dan Peeters. Het elitaire 
karakter van het humanisme wordt erkend, maar tevens wordt erop gewezen 
dat het humanistische gedachtengoed van grote historische betekenis is 
geweest "zur mählichen Humanisierung der Verhältnisse".59 In een tijdperk 
van grote politieke, militaire en religieuze turbulentie wist 'de derde macht' 
van het humanisme tegen de verdrukking in het geloof in de menselijke 
waardigheid en het menselijk gezond verstand overeind te houden. 
Het humanisme, het is in deze paragraaf al vaker opgemerkt, was zeker niet 
ongodsdienstig. Wel kwamen er binnen het humanisme naast godsdienstige 
ook andere, niet-godsdienstige waarden in het vizier. De humanisten braken 
met een middeleeuwse levensopvatting waarin alle lijnen uiteindelijk naar een 
transcendent godsbeeld leidden. Kristeller noemt de nadruk op de uniciteit 
van de persoonlijkheid een heel karakteristieke trek van het humanisme: "the 
concrete uniqueness of one's feelings, opinions, experiences, and surroun-
dings".60 Het geloof van de humanisten in wat later 'de menselijke waar-
digheid' is gaan heten, hangt ten nauwste samen met dit uniciteitsbegrip. Het 
pleidooi voor de vrijheid van de individuele mens die zich, zoals Böhme 
formuleert, "aus den Fesseln der Dogmatik löst",61 zal uiteindelijk tot de 
Reformatie leiden maar geen breuk met het christendom als zodanig be-
werkstelligen. 
De betekenis van het humanisme voor zijn eigen tijd en voor de eeuwen die 
volgen zouden, is niet gering. De kenschetsing 'revolutionair' is echter 
overdreven. Voor een revolutionaire beweging was het humanisme enerzijds 
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te elitair en anderzijds heeft, zoals van diverse zijden is betoogd, het humani-
stisch gedachtengoed zich al in de late middeleeuwen, onder de oppervlakte 
van een feodaal en theocentrisch levensbeeld, geleidelijk ontwikkeld. 
2 DE LATIJNSE SCHOOL TEN TIJDE VAN HET HUMANISME 
ONTWIKKELINGEN NA DE MIDDELEEUWEN 
De Latijnse school is geen uitvinding van het humanisme maar een voortzet-
ting van een middeleeuwse onderwijstraditie. Eeuwen lang was de school in 
de middeleeuwen een kloosterschool. Onderwijs was het exclusieve domein 
van de reguliere geestelijkheid. Voor een vernieuwing van het onderwijsaan-
bod zorgde het vierde concilie van Lateranen in 1215. Het concilie schreef 
voor dat bij elke parochiekerk een school moest worden opgericht. Het 
voorschrift impliceerde een machtsververschuiving inzake onderwijs van 
reguliere naar seculiere geestelijkheid. Post is van mening dat het conciliaire 
voorschrift serieus is uitgevoerd: "Er moet in de stad en op het platteland 
veelvuldig gelegenheid geweest zijn om iets te leren, minstens lezen en 
schrijven."62 
Bij de opkomst van de steden in de latere middeleeuwen trachtten de stede-
lijke overheden greep te krijgen op het onderwijs. Ietwat gechargeerd is in dit 
verband wel geschreven over 'de eerste schoolstrijd'. "In de meeste steden 
vond men één stadsschool, doorgaans de 'grote school' genoemd. Vaak was 
die voortgekomen uit de al eerder bestaande parochieschool, maar soms had 
de stad een eigen school gesticht en was de parochieschool wel blijven 
bestaan, maar naar het tweede plan gezakt."63 Bot meldt dat in de zestiende 
eeuw, de bloeitijd van het noordelijk humanisme, stedelijke en gewestelijke 
overheden veel activiteiten hebben ontplooid met de bedoeling het onderwijs 
beter te organiseren.64 Ook Erasmus was een warm pleitbezorger van de 
schola publica: "Schola aut publica aut nulla".65 De 'grote school' was 
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overigens niet de enige vorm van onderwijs. Post staat in zijn studie uitvoerig 
stil bij het instituut van de zogeheten 'bijscholen', scholen die op particulier 
initiatief werden gesticht. "De Humanisten wilden de bijscholen onderdrukken 
mede omdat zij de ontwikkeling van het onderwijs van de grote school in de 
weg stonden."66 De Onderdrukking' van de humanisten leidde onder meer 
tot het verbod om aan de bijscholen Latijn te onderwijzen. Anders dan op de 
Latijnse school worden op die scholen de vakken Nederlands, Frans en 
rekenen gegeven. Omdat ik mij in dit hoofdstuk beperk tot Latijns school-
toneel ga ik verder niet in op het onderwijs aan de bijscholen. 
INTERNE SCHOOLORGANISATIE 
Het onderwijs aan de Latijnse school ving aan rond de leeftijd van zeven 
jaar. Aanvankelijk vond hier ook de alfabetisering - in het Latijn - plaats. 
Later werd het primaire lees- en schrijfonderwijs steeds meer een taak van de 
bijscholen. Soms werd dit onderwijs ook in een voorbereidend jaar, de 
zogenoemde 'nulla', gegeven. De contouren van onze huidige onderwijsor-
ganisatie van primair, secundair en tertiair onderwijs werden in de zestiende 
eeuw geleidelijk zichtbaar.67 
De complete Latijnse school bestond uit acht leerjaren. Het eerste leerjaar 
heette 'octava'. Soms ging aan de octava, zoals gezegd, nog de 'nulla' 
vooraf. Soms ving het onderwijs aan met de 'séptima'. De twee laatste 
leerjaren, de 'secunda' en de 'prima', werden doorgaans door weinig leerlin-
gen bezocht of ontbraken. De leerstof van de secunda en de prima viel samen 
met de leerstof van de universitaire propaedeuse. Dat programma , de 'artes', 
kon men ook aan de universiteit volgen; het "gold als een onderbouw voor 
verdere universitaire studies".68 
HUMANISTEN: ONDERWIJZERS 
In de eerste paragraaf heb ik reeds gewezen op de grote belangstelling van de 
humanisten voor opvoedkundige vragen. Kluge heeft het humanisme gekarak-
teriseerd als "een in wezen paedagogische beweging".69 Post heeft betoogd 
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dat niet de kerk of het geloof maar de school de grootste belangstelling van 
de humanisten had. Delumeau heeft opgemerkt dat de 'magister' uit de 
middeleeuwen ten tijde van het humanisme van instructeur tot pedagoog 
werd. "On se rendit compte en même temps que la tâche des maîtres n'était 
pas seulement d'instruire, mais d'éduquer."70 Meer dan bij de Italiaanse 
voorgangers zat de 'passio docendi' - de term is van Bot - de noordelijke 
humanisten in het bloed. Bot wijst er ook op dat de meeste humanisten geen 
wereldveroveraar en hemelbestormer waren maar "paedagoog en schoolman". 
"En zonder deze onaanzienlijke schare der eenvoudigen zou het Humanisme 
er nooit in geslaagd zijn de voorgestane idealen op te laten nemen door de 
stroom der geschiedenis."71 Moesten de humanisten de bron uit de rots laten 
ontspringen, de schoolmannen hebben de bedding gegraven.72 
Aan het onderwijs kenden de humanisten een grootse taak toe: "de maat-
schappij te zuiveren van de smetten ener verfoeilijke barbaries, en het 
verziekte christendom met alle middelen die hun ten dienste stonden, te 
reformeren".73 Apherdianus noemde de kwalen van zijn tijd het gevolg van 
gebrekkig onderwijs: "Alle ellende, alle oorlog, alle twist, opstand en tyrannie 
komen voort uit het ontbreken of verwaarlozen van het onderwijs."74 Zo 
onomwonden, om niet te schrijven 'naïef, is het vertrouwen in de mogelijk-
heden van het onderwijs niet vaak geformuleerd. Het 'geloof van Apher-
dianus lijkt echter ook de overtuiging van de humanisten te zijn. Erasmus 
schreef dat het beter was "een zwijn te zijn dan een ongeletterd mens".75 De 
hooggestemde verwachtingen van de humanisten met betrekking tot het 
onderwijs, zo hooggestemd dat een bittere teleurstelling niet kon uitblijven, 
heeft Bot als volgt geformuleerd: "Van de school immers zou de heilzame 
invloed moeten uitgaan, die de mensheid zou verbeteren. Door haar zouden 
de Kerk edele, geleerde geestelijken toestromen, de Staat wijze magistraten 
en juristen, koningen zouden ophouden oorlog te voeren en alle burgers 
vooruitgaan in echt evangelisch christendom, gezuiverd van judaïsche 
ceremonieën en praktijken."76 
Degene die dit hooggestemde ideaal mocht helpen verwezenlijken, de leraar, 
was een geprivilegieerd mens. De humanisten hebben de functie van het 
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leraarschap vaak de hoogte in geschreven. Erasmus prijst zeer regelmatig de 
leraarstaak. "Ook bij Melanchthon, de organisator van het onderwijs in het 
lutheraanse Duitsland, krijgt de leraar een haast sacrale waardigheid."77 
Over de leraar ten tijde van het humanisme is echter ook in veel nuchterder 
bewoordingen geschreven. De hooggestemde retoriek van het studeervertrek 
strookte niet met de dagelijkse beroepservaring van de leraar 'in het veld'.78 
In de zestiende eeuw is er door leraren, net als in de eeuwen die volgen 
zouden, ook uitbundig geklaagd. Twee eeuwen eerder had Petrarca in dezen 
al de toon gezet: "Laten zij onderwijzen, die van wanorde, lawaai en vuilig­
heid houden; die plezier hebben in het gekerm van het slachtoffer als de 
roede lustig gehanteerd wordt, die alleen maar genieten als ze kunnen 
terroriseren, ranselen en kwellen."79 
HUMANISTISCH ONDERWIJSSUCCES 
In de eerste decennia van de zestiende eeuw werd de strijd van de humanis­
ten tegen het instituut van de middeleeuwse school, in hun ogen een ver-
kalkte en barbaarse institutie, met succes bekroond. Wat dat succes op het 
gebied van inhoud en methode van onderwijs precies inhield, komt nader aan 
de orde in het vervolg van dit hoofdstuk. Daarop vooruitlopend merk ik hier 
op dat de humanisten het 'verworden' middeleeuwse Latijn de oorspronke­
lijke klassieke vorm hebben willen teruggeven. Methodisch braken zij met de 
traditie van de middeleeuwse grammatica's. Latijn leren door de taal wer­
kelijk te gebruiken werd in de humanistische didactiek een punt van grote 
aandacht. 
Niet zonder voldoening schrijft Erasmus op het eind van zijn leven: "In mijn 
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jeugd ( ) heerste er ш ons Germania ongestraft een 'crassa barbaries', het 
was een aanwijzing voor ketterij, als men zich met de Griekse letteren had 
bezig gehouden En dus heb ik naar best vermogen gepoogd de jeugd uit de 
modder der onwetendheid op te trekken tot 'punora studia' Want ik heb mijn 
werken niet geschreven voor Italianen, maar voor Hollanders, Brabanders en 
Vlamingen En niet geheel vruchteloos is mijn pogen geweest ',8° 
Het onderwijsgebouw dat de humanisten op de middeleeuwse fundamenten 
optrokken, werd een belangrijk maatschappelijk instituut "Het humanis-
tenonderwijs in de zestiende, zeventiende, ja zelfs tot ver in de achttiende 
eeuw was, over het geheel bezien, geen afgestorven vorm, geen 'Fremd­
körper', maar een levend en organisch element van de toen geldende maat-
schappelijke en culturele behoeften en omstandigheden "81 
NIFUWF SCHOLFN EN NEDERLAND AI S TOONAANGEVER 
In de zestiende eeuw schoten de Latijnse scholen als de spreekwoordelijke 
paddestoelen uit de grond In Nederland, in Duitsland, in Engeland Ook in 
Frankrijk werden veel Latijnse scholen opgericht Frans I is gehecht aan het 
epitheton père des lettres Samen met zijn geniale zuster, Marguerite de 
Navarre, stimuleert hij het humanisme82 Men kan spreken van een netwerk 
van Latijnse scholen dat in de zestiende eeuw over Europa kwam te liggen 
In de Nederlanden was dat netwerk zeer dicht Zowel in kwantitatieve als in 
kwalitatieve zin was het Nederlandse humanistisch onderwijs toonaangevend 
in Europa De vele Latijnse scholen die hier werden opgericht of bestaande 
scholen die naar humanistisch model werden hervormd, trokken grote 
aantallen leerlingen Alkmaar had onder Murmellius negenhonderd leerlin-
gen81 De Latijnse school van Deventer, die Erasmus als leerling bezocht, 
telde op het eind van de vijftiende eeuw, onder het rectoraat van Hegius, niet 
minder dan tweeduizend leerlingenM Deventer en Leuven waren vroege 
brandhaarden van Nederlands humanisme "Der Humanismus fand in den 
Niederlanden besonders fruchtbaren Boden "85 "Denn im Zeitalter Karls V 
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standen Kultur und Wirtschaft, mit ihnen auch das Theater, in den Niederlan-
den in hoher Blüte."86 
Lodovico Guicciardini, een Italiaans historicus uit de zestiende eeuw die vele 
jaren in de Nederlanden woonde en de Nederlandse taal ook uitstekend 
beheerste, constateerde dat in de Nederlanden iedereen, zowel in de steden 
als op het platteland, kon lezen en schrijven.87 Enige Italiaanse overdrijving 
zal aan de bewering niet vreemd zijn geweest.88 De verbazing van deze 
buitenlander over het hoge scholingsniveau van zoveel Nederlanders is 
niettemin tekenend Zeer belangrijk voor het Nederlandse onderwijs waren de 
reeds eerder genoemde Broeders des Gemenen Levens. Boyd wijst erop dat 
de grote betekenis van de Broeders voor het onderwijs met name was gelegen 
in hun organisatorische kwaliteiten. Als onderwijsorganisatoren waren zij veel 
beter dan de Italianen. "Niet alleen stichtten zij een groot aantal met elkaar in 
contact staande scholen; zij verleenden daaraan ook een zekere eenheid van 
geest en methode door een efficiënte reglementering. Zoiets was er in Italië 
nooit geweest; daar maakte elke humanistische school de wet voor zich 
zelf."89 
3 DE INHOUD VAN HET ONDERWIJS AAN DE LATIJNSE SCHOOL 
HET TRIVIUM EN HFT QUADRIVIUM 
De middeleeuwse traditie van onderwijs in de zogeheten artes, de zeven vrije 
kunsten, werd voortgezet aan de humanistische school. De zeven artes 
werden van oudsher opgesplitst in het trivium en het quadrivium. Het trivium 
bestond uit grammatica, rhetorica en dialectica. Het quadrivium uit arith-
metica, geometria, musica en astronomia. Feitelijk beperkte men zich op de 
Latijnse school tot het trivium. Buiten de universiteit werd het quadrivium 
nauwelijk gedoceerd. Het leerplan van trivium en quadrivium was een 
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algemeen Europees onderwijsprogramma. In zijn studie over de renaissance 
noemt Delumeau precies dezelfde vakken.90 Hij wijst erop dat de colleges of 
Latijnse scholen met hun trivium een concurrent werden van de facultates 
artium, de letterenfaculteiten van de universiteiten. Het onderwijs in de 
grammatica, retorica en dialectica zou heel lang de ruggegraat van de Latijnse 
school blijven vormen. 
'LINGUEREN' ALS ALLESBEPALENDE DOELSTELLING VAN HET HUMANISTISCH 
ONDERWIJS 
Niet in de ratio, maar in de oratio, in de betekenis van 'taal', ligt volgens 
Erasmus het kenmerkende punt van onderscheid tussen mens en dier.91 De 
uitspraak van Erasmus staat geenszins op zichzelf. "De uitgesproken, en 
meestal exclusieve aandacht voor de taalfunctie, voor het 'lingueren', maakt 
het meest wezenlijke element uit in het Humanisme."92 Bot spreekt ook over 
de "haast afgodische verering" die de humanisten voor de taal koesterden. De 
opvattingen van de humanisten werkten door in het onderwijs aan de Latijnse 
scholen, dat "vrijwel zuiver linguaal zou blijven".91 Een linguale vorming 
die geheel en al gericht was op het leren gebruiken van de taal. Bot wijst 
erop dat de taaiobsessie van de humanisten een reactie was op het scholas-
tieke denken maar op haar beurt doorsloeg en in lingualisme ontaardde.94 
De exclusieve aandacht voor taalvormen benam veel humanisten het zicht op 
de inhoud. Door het middel tot doel te verheffen schiep het humanisme de 
condities voor haar uiteindelijke ondergang. "Wie zich (...) de beoefening der 
natuurwetenschappen of medicijnen tot levenstaak stelde, moest breken met 
het eenzijdige humanistische linguïsme, moest de autoriteit der klassieken 
afwijzen, hij moest de Muze vaarwel toewuiven, die hem met de nodige 
ontwikkeling had toegerust, maar hem nu niets meer te bieden had."95 Wat 
hier wordt gezegd over natuurwetenschappen en medicijnen geldt ook voor 
alle andere inhouden van onderwijs ten tijde van het humanisme. De onder-
wijsinhoud van de humanistische school was alleen de taal zelf en het leren 
gebruiken van die taal: latiniseren als begin- en eindpunt van onderwijs. "De 
90
 Delumeau 1967, ρ 44. 
9 1
 Bot 1955, ρ 75 
9 2
 Ib , ρ 76 
η
 Ib , ρ 97. 
9 4
 Ib , ρ 79. 
9 5
 Ib , ρ 95 
46 
INHOUD VAN HET ONDFRWIJS AAN DF LATIJNSE SCHOOL 
uiterlijke schittering, de zorgvuldig nagebootste klassieke woordkeus en 
penodenbouw kon op den duur het gemis aan inhoud noch verhullen, noch 
vergoeden "% 
LlNGUfcRbN AI S SC HOI ING IN RETORICA 
De talige vorming binnen het humanisme was gericht op het leren gebruiken 
van de taal Het kader waarm deze doelstelling concreet werd uitgewerkt was 
het kader van de klassieke retorica Bot wijst op een belangrijke koerswij-
ziging van het onderwijs in het Latijn ten tijde van het humanisme Op de 
middeleeuwse Latijnse school leerde men op de eerste plaats Latijn om er 
correct in te kunnen denken De humanisten ging het met primair om het 
denken maar om het klassiek-zuiver gebruik97 Erasmus maakt een onder-
scheid tussen de 'cognitio verborum', de taalkennis, en de 'cognitio rerum', 
de zaakkennis Hij acht de tweede categorie belangrijker dan de eerste. Bot 
betoogt dat het bij het onderscheid en de voorkeur van Erasmus gaat om 
abstracte distincties In de uitwerking van zijn opvattingen over het onderwijs 
m het Latijn zou er sprake zijn van een omgekeerde hiérarchie "Wat op 
school aan positieve wetenschappelijke kennis wordt geleerd, staat uitsluitend 
en totaal in dienst van de mondelinge en schriftelijke taalbeheersing."98 
Voor de humanisten was de orale taalvaardigheid de hoogste vorm van 
taalbeheersing Overigens gold het primaat van het orale sterker voor Italië 
dan voor de rest van Europa99 Het epitheton 'redenaar' was voor de huma-
nist een eretitel l0° De studie van het Grieks is door een aantal humanisten 
met name bepleit vanwege de orale Griekse traditie De Grieken zouden 
begenadigde sprekers geweest zijn101 Legendarisch was de naam van 
Demosthenes Iemand die zich zeer duidelijk distantieerde van zoveel nadruk 
op onderwijs in mondelinge welsprekendheid was Erasmus Het eloquentia-
ïdeaal was voor hem primair een schriftelijk ideaal102 Erasmus - onder 
meer Huizinga heeft daarop gewezen - schijnt zelf geen begaafd redenaar 
geweest te zijn 
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De welsprekendheid van iemand als Demosthenes gold als het ideaal. Aan de 
feitelijke realisering van dat ideaal kon op de Latijnse school alleen op grote 
afstand gewerkt worden. Vooralsnog waren de docenten aan de Latijnse 
scholen tevreden met het gebruik van Latijn in het dagelijkse mondelinge, 
ook buitenschoolse, taalverkeer van hun leerlingen. In talloze school-
reglementen is de verplichting opgenomen om ook buiten het kader van de 
les Latijn te spreken. Op allerlei manieren schijnt de naleving van dat gebod 
ook gecontroleerd te zijn: "Het uitbrengen van notae, het opleggen van 
geldstraffen en lichaamskastijdingen, het toekennen van beloningen, o.a. het 
verlenen van aflaten, voor het brave aanbrengen van een leerling, die zich 
aan 'Germanica locutio (...)" had schuldig gemaakt, het stond allemaal mede 
in dienst van het hoge ideaal, Latijn tot moedertaal van de 'letterjeugd' te 
maken."103 
DIALECTICA 
De grenzen tussen de artes 'rhetorica' en 'dialectica' zijn moeilijk scherp te 
trekken. Bot definieert de dialectica vanuit de traditionele opvatting als "de 
kunst van het naspeuren der waarheid: 'censura veri"'.104 Peeters omschrijft 
de dialectica als de kunst van het naspeuren der waarheid, de kunst van de 
bewijsvinding en de schikking der illustrerende bewijzen of argumenten. 
Daartegenover zou de retorica de kunst behelzen van het sierlijk en geordend 
gebruik der argumenten in woord en geschrift.105 "De voordracht, de 
declamatio, was het praktische sluitstuk van de lessen in de rhetorica. Het 
dispuut was dat van de lessen in de dialectiek."106 De theorie was echter 
fraaier dan de praktijk. Het humanistisch onderwijs slaagde er niet in radicaal 
te breken met de middeleeuwse scholastieke traditie. "Dialectica bleef ook in 
het oog der humanistische schoolmeesters een synoniem voor logica en zo 
één ding teleurstelling wekt, is het wel, dat men alle humanistische ful-
minaties ten spijt de zware middeleeuwse erfenis aan haarkloverijen en 
beuzelingen gedwee bleef meezeulen."107 
Disputeren en declameren, zo schrijft Bot, was voor de humanistische 
scholier dagelijks werk. "Het kon er daarbij nogal geanimeerd aan toe gaan, 
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want niet voor niets zal Fungerus gewaarschuwd hebben voor het maken van 
ruzie, voor schelden, spuwen, gooien van stenen, bijten en het gebruik van 
andere ondeugdelijke argumenten. Van statiger allure waren de declamaties, 
wanneer één uitverkorene in tegenwoordigheid van rector, leraren en nota-
belen mocht spreken over de kwestie, of de 'natura' of de 'ars' van de 
meeste waarde was in de dichtkunst, of een christen oorlog mocht voeren of 
niet, of de studie der medicijnen of die van het recht van het meeste profijt 
was voor de burgerij, en wie van de twee de slechtste was, een speler of een 
drinker."108 
HET BEGRIP 'ELOQUENTIA' 
Om de essentie van het humanistisch onderwijs te begrijpen moeten we 
stilstaan bij het sleutelbegrip 'eloquentia'. In het Nederlands wordt eloquentia 
doorgaans als 'welsprekendheid' vertaald. De connotatie die de Nederlandse 
vertaling heden ten dage oproept dekt maar ten dele de betekenis die het 
woord eloquentia voor de humanisten had. Voor de humanisten was de 
"ontwikkeling van de stijl in geschrift en rede, het verwerven der Eloquentia 
(...) het hoogste doel van de humanistische school".109 Het belangrijkste 
middel daartoe noemt Bot, in navolging van Paulsen, de 'imitatio'. Door 
navolging van de Latijnse schrijvers uit de bloeiperiode van de Romeinse 
beschaving, met name Cicero, moest het ideaal van de eloquentia bereikt 
worden.110 
Dat het humanistisch begrip eloquentia niet dekkend vertaald kan worden met 
het Nederlandse woord welsprekendheid blijkt duidelijk als we eraan denken 
dat voor de humanisten eloquentia ook verbonden was met mzicht. "De 
eloquentia was ook de weg naar de kennis der dingen, de eruditio, de 
cognitio rerum, de realia. Niet het inzicht voerde tot oordeelkundig spreken, 
maar het goede en schone taalgebruik leidde tot kennis en inzicht, of, zoals 
Melanchthon (1497-1560) het formuleerde 'het inzicht volgde de eloquentia 
zoals de schaduw het lichaam'."111 
In het humanistisch woord eloquentia schuilt ook de betekenis 'elegantia'. 
Karakteristiek is de formulering van Cassander: "Velen toch hebben uit-
gemunt in wetenschap en kennis, terwijl op hen toch niet de naam van 
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ontwikkelden of geleerden kan worden toegepast, omdat zij datgene wat zij 
dachten niet op beschaafde (polite), voorname (distincte) of sierlijke (ornate) 
wijze hebben kunnen zeggen".112 De verachting van de humanisten voor de 
wetenschappelijke prestaties van de middeleeuwse wetenschappers stoelde 
onder meer op het (vermeend) gebrek aan elegantia in de vormgeving van de 
middeleeuwse wetenschappelijke produkten. In het huidige Nederlandse 
woord 'welsprekendheid' echoot de betekenis 'elegantia' nog duidelijk na. 
Bot schrijft over een oude en een nieuwe betekenis van het woord eloquentia 
ten tijde van het humanisme. In de oude betekenis werd het begrip gehan-
teerd door Johannes Sturm, rector van de befaamde Latijnse school van 
Straatsburg. De bekroning van de humanistische vorming was voor Sturm een 
perfect orator te zijn. In de visie van Sturm vervult de ideale rede een 
dubbele rol; enerzijds is zij schakel tussen de wijsheid (sapientia) en de taal 
en anderzijds russen de deugd (virtus) en de taal.113 De perfecte rede was 
voor hem dus heel wat meer dan inhoudsloze sierlijkheid. 
De nieuwe humanistische betekenis van het woord 'eloquentia' benadert ons 
moderne begrip taalvaardigheid. "Dit wil allerminst zeggen, dat nu de 
welsprekendheid in engere zin geminderd of verwaarloosd werd, wèl dat zij, 
uitzonderingen daargelaten, haar primaat in het onderwijssysteem verloor. Zij 
was voortaan eigenlijk niet meer dan de franje aan het kleed, zeer zeker nog 
een noodzakelijk element voor de integrale humanistische vorming, maar niet 
meer de ziel en 'akmè' er van."11'' In de praktijk van het alledaagse onder-
wijs aan duizenden scholieren, merendeels niet hoog- maar normaal begaafd, 
was de oude invulling van het begrip 'eloquentia' een onbereikbaar ideaal. In 
de onderwijsretoriek bleef men de oude betekenis huldigen; in de schoolprak-
tijk ging men over tot de orde van de dag: Latijn leren naar het voorbeeld 
van Cicero. 
HET BEGRIP 'ERUDITIO' 
Het verwerven van eruditio, kennis van zaken op velerlei terrein, is een 
feitelijk niet omstreden doelstelling van het huidige onderwijs. Het is vreemd 
voor twintigste-eeuwers om te constateren dat dit zo 'vanzelfsprekende' doel 
voor het humanistisch onderwijs helemaal niet zo vanzelfsprekend was. Het 
ging de humanisten niet om kennis van zaken, om kennis van de res, maar 
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om de lingua en het eloquent gebruik van die lingua. Kennis van zaken op 
allerlei gebieden (geschiedenis, wiskunde, natuurwetenschappen) fungeerde in 
wezen altijd als een 'ancilla eloquentiae', een hulpje voor de welsprekend-
heid. 
Naar aanleiding van 'De Formando Studio', een geschrift waarin Agricola 
een aantal wetenschappen naar de gewoonte van zijn tijd methodisch onder-
scheidt, beantwoordt Bot de vraag of het de humanisten nu begonnen was om 
de bestudering van deze vakken als zodanig, met een ontkenning : "Geen 
sprake van: zij dienen slechts om de redenaar de nodige stof en voorbeelden 
aan de hand te doen voor het opbouwen van een oratio! Grammatica, dialec-
tica en rhetorica dienen de eloquentia formeel - zij helpen de orator zijn rede 
correct, duidelijk en schoon op te bouwen - de eruditio materieel."115 Eras-
mus zit, ondanks zijn pleidooi voor de bestudering van allerlei wetenschap-
pen, op de lijn van Agricola. De orator, bij Erasmus vooral op te vatten als 
'schrijver', dient van alle markten thuis te zijn. Bot spreekt in verband met 
het begrip 'eruditio' bij Erasmus over een "encyclopedische veelweterij".116 
"Zijn al te linguale instelling heeft hem verhinderd uit te komen boven een 
slaafs rumineren van oude, opgekookte spijzen."117 De 'oude spijs' waarop 
Bot hier duidt is de wetenschappelijke kennis van de oude Grieken en 
Romeinen. Voor zover het de humanisten ging om eruditio an sich ging het 
altijd nog slechts om kennis die opgeslagen lag in de geschriften van de 
klassieke schrijvers. In een uitbreiding van de kennis van Grieken en Ro-
meinen door empirisch onderzoek waren zij niet echt geïnteresseerd. Het 
empirisme zou pas in de zeventiende eeuw goed op gang komen. Bot 
karakteriseert de zeventiende eeuw als de eeuw "waarin de mathematica 
ongeveer eenzelfde centrale plaats inneemt als de lingua in het humanistisch 
denken".118 Overigens kende ook het humanistische kamp zijn 'dissidenten'. 
Niet alle humanisten kozen voor de puur linguale instelling van Agricola en 
Erasmus. Bot noemt de Alkmaarse rector Murmellius en de Spaans-Neder-
landse humanist Vives als pleiters voor het primaat van de eruditio.119 
Het kan geen verwondering wekken dat welsprekendheid die niet stoelde op 
een grondige bestudering van de feiten, gemakkelijk tot ijdele woordpralerij 
verviel. "De innerlijke holheid was niet te camoufleren met de overal vandaan 
geraapte, slecht geassimileerde kennis van allerlei zaken, waarmee rede en 
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geschrift kwistig werden gekruid. Deze eruditio, waar de Humanist zo trots 
op was, waar hij zo praalziek mee geurde, was weinig meer dan schijnken-
nis."120 Montaigne noemt de leerlingen die de Latijnse school verlaten 
"ezels bepakt met boeken".121 
LITERAIRE SCHOLING ALS MORELE EN RELIGIEUZE VORMING 
Engelberts maakt een onderscheid binnen het zestiende-eeuwse onderwijs 
tussen Opleiding' en Opvoeding'. De opleiding noemt hij, in navolging van 
Bot, "zuiver linguaal", de opvoeding karakteriseert hij als "moreel en gods­
dienstig".122 Bot wijst erop dat de humanistische latinitas en eloquentia op 
een voor ons onbegrijpelijke wijze verstrengeld waren met de morele op­
voeding. Niettemin is die verstrengeling een hard zestiende-eeuws feit. Een 
schrijver als Terentius moesten de leerlingen van de Latijnse school met een 
tweeledig doel lezen. Enerzijds moest de lezing hun oefening bieden in het 
produktief gebruik en receptief verstaan van Latijn. Anderzijds boden de 
teksten van Terentius een groot aantal voorbeelden van prijzenswaardig en 
laakbaar zedelijk gedrag.123 Wat hier in verband met Terentius wordt 
geconstateerd karakteriseert feitelijk de omgang met alle literatuur in de 
humanistische school. "Ja, het is vaak verbijsterend te zien hoe een auteur 
hierom geweld wordt aangedaan. Zo verkondigt Melanchthon dat de Ilias en 
de Odyssee zonder twijfel waren geschreven met de bedoeling om degenen, 
die tot het bestuur van een staat zouden worden geroepen, te onderrichten in 
de kunst van oorlog en de kunst van vrede."124 De moralist Cato was mees­
tal de eerste Latijnse auteur die de jonge scholieren onder ogen kregen. De 
zedespreuken van Cato waren "bij deze moralistische schoolmeesters bij­
zonder geliefd, omdat ze naast goed Latijn de kinderen levenswijsheid en 
deugd voorhielden".125 De humanisten hebben de vloer aangeveegd met de 
cerebraliteit van de middeleeuwse scholastiek. In hun omgang met literatuur 
zijn zij zelf echter uitgesproken rationalisten. Een gevoel van ontroering lijkt 
de lectuur van de oude geschriften nooit op te wekken. "Wanneer Homerus 
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de donkergebronsde Grieken verspreid ziet op het witte strand, en hen in een 
onvergetelijk beeld vergelijkt met de vliegen in het meelvat, merkt Vives 
hierbij droog en pedant op dat een vergelijking met mieren of bijen - toch 
zoveel edeler dieren - beter op zijn plaats zou zijn geweest."126 De opvat-
ting van Vives is karakteristiek voor de cerebrale en utilitaristische visie van 
de humanisten. Humanistische etiketten voor de beoogde morele en religieuze 
vorming zijn de Latijnse woorden 'virtus' en 'pietas'. 
Het woord virtus duidt in zijn etymologische oorsprong op de moed en 
standvastigheid van de klassieke heldhaftige man. Vaak wordt het in het 
Nederlands vertaald als 'deugd'. Om het woord deugd hangt een sfeer van 
braafheid die het oorspronkelijke Latijnse woord geheel vreemd was. Het 
humanisme - het kan niet genoeg herhaald worden - beoogde een herleving 
van de klassieke cultuur maar heeft dat doel nooit bereikt. De geschiedenis 
laat zich niet herhalen. Ook niet met dwingende hand. De humanisten waren 
zestiende-eeuwers en geen Romeinen. Maassen noemt het humanisme een 
beweging die in Reformatie en burgerdom werd ondergedompeld en conclu-
derend vervolgt hij: "so sollte auch das Ideal der virtus erreicht werden durch 
moralisch-sittliche Erziehung im Sinne der Reformation und durch wort- und 
sentenzreiche Gedächtnis- und Sprachübungen im Sinne eines lerneifrigen 
Bürgertums. Virtus als ursprünglich heldische Art bleibt diesem Zeitalter 
völlig fremd."127 
De Reformatie viel in Duitsland samen met de bloeitijd van het humanisme. 
In Nederland brak de Reformatie vijftig jaar later door in een periode waarin 
het humanisme al over zijn top heen was. Maar ook aan de Nederlandse 
Latijnse scholen werd het'virtus-ideaal ingevuld in de geest van burgerdom 
en religiositeit. De vertaling van virtus als deugd is zeker geen dekkende 
vertaling van de complexe betekenis van het Latijnse woord. De vertaling 
staat echter dichter bij de zestiende-eeuwse invulling van het begrip dan bij 
de klassieke betekenis van het woord. 
Ook pietas was een Romeins ideaal. In de vertaling 'vroomheid' krijgt de 
religieuze inhoud van het woord alle aandacht. Bij de Romeinen had het 
woord een religieuze èn maatschappelijke betekenis. Maassen spreekt in dit 
(klassieke) verband over eerbied en respect voor God, maar ook voor ouders 
en ouderen.128 Respect voor het wettig gezag zou men daaraan kunnen 
toevoegen. In de zestiende-eeuwse invulling van het begrip is er, net als in 
het geval van de invulling van 'virtus', sprake van een mengeling van 
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burgerlijke en religieuze opvoedingsidealen. Bij 'pietas' gaat het nadrukkelij-
ker dan bij 'virtus' om godsdienstige vorming. Door de reformatoren werd de 
bijbel, anders dan in de middeleeuwen, gezien als een wetboek, een ver-
zameling voorschriften voor een heilzaam zedelijk leven. Maassen schrijft 
over gerationaliseerde vroomheid, moralisme, theologendom en burgerlijk 
utilitarisme. Tetzlaff definieert pietas als "die Glaubenslehre verstandesmassig 
zu erfassen und sich mit den Sprachen und den artes die Mittel zu ihrem 
Verständnis und zu ihrer Begründung oder Verteidigung zu erwerben".129 
Hij legt ook alle nadruk op de religieuze inhoud van het begrip en wijst op 
de samenhang met het onderwijsprogramma: de artes. Anders dan Engelberts 
lijkt hij Opleiding' en 'opvoeding' niet uit elkaar te willen halen. Net als in 
de kenschetsing van Maassen schuilt ook in de omschrijving van Tetzlaff een 
sterk rationaliserend element. 
HET HUMANISME ALS WEDERGFBOORTE VAN DE KLASSIEKE CULTUUR 
Het Latijn van de middeleeuwen week sterk af van het Latijn dat gesproken 
en geschreven werd in de eeuw van Cicero. Dat 'afwijken' was het van-
zelfsprekende gevolg van het feit dat de middeleeuwers Latijn gebruikten als 
een levende taal. Een Nederlander van de twintigste eeuw maakt zich ook 
niet druk over het feit dat zijn taalgebruik in allerlei opzichten afwijkt van 
het taalgebruik in de 'gouden' zeventiende eeuw. Dezelfde onbekommerdheid 
kenmerkte de middeleeuwers in hun hantering van het Latijn. 
De humanisten dachten in dezen heel anders. De wijze waarop de middel-
eeuwers Latijn spraken en schreven was hun een doom in het vlees. Daarom 
begon men op de humanistische scholen allerwege "het verbasterde Latijn der 
middeleeuwen te verdringen en de jeugd de taal uit den bloeitijd van Rome te 
leeren verstaan en te leeren spreken vooral".110 In hun poging het mid-
deleeuwse Latijn te zuiveren van vreemde smetten hebben de humanisten 
feitelijk van een levende taal een dode taal gemaakt. De klassieke Romeinse 
cultuur was een levende cultuur, dus aan een continu veranderingsproces 
onderhevig. De volstrekte blindheid voor het panta rhei van ook de klassieke 
taal en cultuur en het pogen van de humanisten om één fase van die cultuur 
te fixeren en in de geschiedenis te herhalen, zijn voor moderne toeschouwers 
O Tetzlaff, Holländische neulateinische Dramen in ihrer Einwirkung auf das 
Deutschland des sechzehnten Jahrhunderts, Texas, Austin 1969, ρ 16 
A Garrer, Schonaeus. Bijdrage tot de geschiedenis der Latijnsche School le 
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welhaast onbegrijpelijk De 'blindheid' van de humanisten hing ten nauwste 
samen met hun volstrekt en onwankelbaar geloof in de allesbepalende 
betekenis van taal als zodanig De taal en de taalvormen hadden voor hen een 
zo grote betekenis dat ze de mening waren toegedaan dat de klassieke cultuur 
ipso facto zou opbloeien bij taairestauratie Met die taairestauratie waren ze 
in het onderwijs druk doende De klassieke schrijvers werden geplunderd om 
stijlvoorbeelden te vinden van klassiek Latijn Een belangrijk deel van het 
onderwijs werd gebruikt voor het van buiten leren van Latijnse frases Als 
stijlvoorbeelden waren Cicero en Terentius de meest populaire auteurs De 
toneelteksten van Terentius stootten soms echter op weerstand vanwege een 
al te scabreuze inhoud m Uit de kritiek op de 'onzedelijke' Terentius kan 
men concluderen dat de zestiende-eeuwse waarden soms in conflict kwamen 
met de levensopvattingen van de zo aanbeden klassieke cultuur Het is 
duidelijk dat met de restauratie van de klassieke stijl de klassieke cultuur en 
klassieke samenleving met tot leven gewekt konden worden De humanisten 
bleven wie zij waren zestiende-eeuwers De zestiende eeuw was een eeuw 
waarin de burgerij sterk naar voren kwam Het was ook een eeuw waarin het 
christelijk-rehgieus debat met opmerkelijke levendigheid gevoerd is 
4 DIDACTISCHE VERNIEUWINGEN VAN DE HUMANISTEN 
WFGBFRFIDFRS PSYCHOLOGIST H GFFUNDFFRDF MFTHODIFK 
De humanisten hebben de inhoud van het onderwijs van de middeleeuwse 
Latijnse school ingrijpend gewijzigd Maar zij waren niet alleen geïnteres-
seerd in onderwij s inhouden De humanisten hadden ook grote belangstelling 
voor de didactiek van het onderwijs en voor het pedagogisch klimaat waarin 
die didactiek vorm zou moeten krijgen In het middeleeuwse onderwijs had 
men weinig oog gehad voor de eigen aard van het kind De humanisten komt 
de eer toe een begin gemaakt te hebben met 'de ontdekking van het kind' 
Bot spreekt in dit verband over "het ontwakend besef, dat de kinderlijke 
psyche er aanspraak op maakte mede als norm en uitgangspunt in het 
leerproces beschouwd te worden"112 Peeters formuleert het in zijn disser-
tatie nog wat nadrukkelijker en minder omzichtig dan Bot In zijn studie 
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levert hij een aantal bewijzen voor de stelling dat de humanisten in hun 
onderwijs zeer serieus rekening hebben gehouden "met de kinderlijke aard en 
het kinderlijke bevattingsvermogen".133 De Ontdekking van het kind' was 
overigens niet alleen een verdienste van de humanisten. Het was een recht-
streeks gevolg van het nieuwe geestelijke klimaat van de renaissance. Ook in 
de beeldende kunst begint de voorstelling van het kind als volwassene in het 
klein te verdwijnen. Op schilderijen zijn voor het eerst echte kinderen te zien. 
Een sprekend voorbeeld is het verdriet om het sterven van kinderen dat nu 
voor het eerst regelmatig verwoord wordt. Het overlijden van een kind zal in 
de middeleeuwen de ouders niet onbewogen hebben gelaten. In de literatuur 
komt men echter zelden sporen tegen van die bewogenheid. In de periode van 
renaissance en humanisme wordt dat anders. In proza en poëzie wordt uiting 
gegeven aan de smart om het overleden kind. "La Renaissance nous a appris 
- ou réappris - à pleurer les enfants morts."134 Het middeleeuwse kind was 
anoniem en aan het overlijden van een anonymus wijd je geen klaagzang. De 
aandacht voor het gestorven kind in de literatuur van renaissance en humanis-
me is tekenend voor de ontdekking van de eigen persoonlijkheid van dat 
kind. 
VROEGE PIONIERS 
De krachtigste impuls voor de vernieuwing van het onderwijs in Noordwest 
Europa ging uit van Broeders des Gemenen Levens. De volgelingen van 
Geert Groóte hebben grote betekenis gehad voor de organisatie van het 
onderwijs. Naast de organisatie had echter ook de feitelijke vormgeving van 
het onderwijs hun belangstelling. Tetzlaff spreekt over een "Einstellung zur 
Modernisierung des Unterrichtswesens".135 In Italië, de bakermat van het 
Europese humanisme, is de aandacht voor de didactiek van het onderwijs 
reeds vanaf het eind van de veertiende eeuw aanwijsbaar. 
Een beroemd schrijver en denker over onderwijs was Pietro Paolo Vergenio 
(1349-1420). Vergenio wees met veel nadruk "op de noodzaak de leerstof aan 
te passen aan de individuele interessen en de leeftijd van de leerling".136 
Een befaamd vernieuwer van het onderwijs in de praktijk was Vittorino da 
Peeters 1966, p. 128. 
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Feltre (1378-1446). Boyd noemt hem "de eerste moderne schoolmeester".1" 
Vittorino da Feltre was de stichter van de befaamde school La Casa Giocosa, 
'Huis der Vreugde', te Mantua. "Er waren andere scholen dan die van 
Vittorino, maar geen andere was een zo volmaakte belichaming van de 
onderwijsidealen van de Renaissance."118 
AFKEER VAN DE MIDDELEEUWSE DIDACTIEK 
De humanisten hielden ervan hun kritiek op een bepaalde gang van zaken in 
felle bewoordingen te formuleren. De overdrijving is een literaire stijlvorm. 
Ook hun bezwaren tegen de didactiek van de middeleeuwse school hebben de 
humanisten ongezouten, en soms al te ongenuanceerd, verwoord. Overigens 
was de praktijk vari het middeleeuwse onderwijs dusdanig verstard dat er wel 
aanleiding was voor stevige kritiek. De humanisten doorbraken deze verstar-
ring. "Tegenover de dynamiek die het onderwijs sindsdien kenmerkt, ver-
schijnt de middeleeuwse school als verstard en doods, eeuwenlang dezelfde 
leerboeken gebruikend en steeds maar weer verzwarend door geleerde 
commentaren en glossen."119 Met name de geleerde commentaren wekten 
de weerzin van de humanisten. 'Kindgericht', in de betekenis die dat woord 
in onze tijd heeft, waren de humanisten zeer zeker niet.140 In vergelijking 
echter met wat de middeleeuwse leerkrachten in dezen presteerden, was de 
kindgevoeligheid van de humanisten een opvallende pedagogische noviteit. 
"Het kinderlijk verstand te kwellen met scholastiek-dialectische quaestio's 
was een onding, en een bewijs te meer voor het gebrek aan aan-
voelingsvermogen bij de middeleeuwse magisters ten opzichte van de 
kinderlijke psyche."141 Kämmel citerend schrijft Bot: "Man machte keinen 
Unterschied zwischen Wissenschaft und Unterricht".142 Met de traditie van 
het 'spitsvondige' commentaar hebben de humanisten duidelijk gebroken. 
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Bot onderscheidt een vijftal leerprincipes die het fundament vormen van de 
nieuwe didactiek van de humanisten. Ik sta hier kort bij stil. 
1. Aanpassing aan de ontwikkeling en het bevattingsvermogen van de 
leerlingen. 
"De eerste voorwaarde om bevattelijk te zijn is wel, dat men uitgaat 
van het eenvoudige om geleidelijk over te gaan tot het meer ingewik­
kelde, dat men zich aanvankelijk beperkt tot het aanleren van de 
hoofdzaken en pas later aan uitzonderingen toekomt, dat tenslotte de 
doses leerstof aangroeien, naarmate de leerlingen ouder worden."1'" 
Bot wijst erop dat dit principe voor ons een nogal triviale waarheid is. 
Voor de humanisten was het echter een opmerkelijk nieuwe gedachte. 
Velen hebben die gedachte dan ook in steeds wisselende formuleringen 
verwoord, Erasmus bijvoorbeeld: "Het onderwijs moet zich aanpassen 
aan de kinderlijke vermogens. Net zoals de moeder zich bij het leren 
lopen, spreken en eten aanpast bij het kind en zelf weer enigermate 
kind wordt." en "Men moet de leerstof niet in haar geheel tegelijk 
willen opdringen, maar dit moet langzaamaan gebeuren en met tussen­
pozen (paulatim, ex intervallis)."H'' 
2. Inductie in plaats van deductie 
Van een echte doorbraak van het beginsel van de inductie is in de 
zestiende eeuw nog geen sprake. In pedagogische geschriften van 
humanisten staan passages die duiden op een langzaam groeiende 
overtuiging in dezen. Van een inductieve onderwijspraktijk moeten we 
ons niet te veel voorstellen. "Sporen van het doorbrekend inzicht 
vinden we waar aangedrongen wordt op het geven van vele voorbeel­
den, die de grammatische regels moeten illustreren."145 Vives, een 
zeer belangrijke en zeer 'moderne' humanistische pedagoog, schreef: 
"Bij het onderwijs in de artes dienen wij vele gegevens uit de praktijk 
te verzamelen en het gebruik ('usus', van een woord, van een uitdruk­
king) bij velen na te gaan, om aan de hand daarvan algemeen geldende 
Ib, ρ 48 
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regels op te stellen."146 Ook Boyd noemt voor de ontwikkeling van 
het inductief onderwijsbeginsel de persoon van Vives. Hij legt een 
verband met de afkeer van de middeleeuwse logica bij Vives, een 
logica die gebaseerd was op het principe van de universele ideeën. 
"Hierin, beweert hij, ligt de werkelijke oorzaak van het verval der 
wetenschap, en de enige weg tot herstel ligt hierin, dat men begint met 
de afzonderlijke ervaringsfeiten, om van daaruit door de natuurlijke 
logica van het verstand tot ideeën te komen."147 
3. Aanschouwelijk onderwijs 
Bot noemt opnieuw Vives als persoon die het aanschouwelijkheidsprin-
cipe duidelijk onderkend heeft; "veel meer dan (...) wie ook van zijn 
geestverwanten".148 Een zeer sprekend citaat uit het werk van Vives 
geeft Boyd. Het zou ook passen in bovenstaande subparagraaf over 
inductief leren. "De weg van het leren (...) gaat van de zintuigen naar 
het voorstellingsvermogen en vandaar naar het verstand dat daarin zijn 
wezen en natuur herkent, en daarom dient men voort te schrijden van 
afzonderlijke feiten tot groepen van feiten, en van afzonderlijke feiten 
tot het universele."149 
Coggin noemt Montaigne als warm voorstander van dit onderwijsbegin-
sel maar noemt ook een tegenstander, de Engelse humanist Ascham, 
die schreef: "learning teaches more in one year than experience in 
twenty".150 
4. De individuele aard en aanleg van het kind 
Vittorino da Feltre deed, naar het oordeel van Bot, reeds een poging dit 
beginsel in zijn onderwijs in praktijk te brengen. Niettemin zouden de 
Noordeuropese humanisten echt het inzicht hebben ontwikkeld "dat het 
slagen van de intellectuele vorming staat of valt met het volgen of 
veronachtzamen der 'Natura'".151 En opnieuw vallen bij hem de 
namen van Erasmus en Vives, personen die zich ook wat dit leerprin-
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cipe betreft onderscheiden van hun tijdgenoten. "Voor de Rotterdam-
mer betekende de individuele aanleg (natura) zoveel, dat hij het geluk 
van de mensen laat afhangen van het volgen daarvan".1" Niet zonder 
diplomatieke handigheid past Erasmus dit principe ook op eigen 
persoon toe. De natuur zou hem zodanig geconditioneerd hebben dat 
een ontwikkeling van zijn persoon binnen de kloostermuren niet 
mogelijk zou zijn geweest. Inzake opvoeding dringt Erasmus erop aan 
"dat de opvoeding de persoonlijke neigingen moet volgen, stimuleren 
en ontwikkelen en dat het niet verstandig is een kind tot een bepaalde 
studie te dwingen. We moeten integendeel de richting volgen die door 
de 'natura' gewezen wordt, en deze is vaak zeer verscheiden. Zo zal de 
een een bijzondere aanleg voor grammatica of rhetorica hebben en een 
ander hiervan gespeend zijn, maar integendeel een grote begaafdheid 
voor muziek, rekenen of aardrijkskunde vertonen. Door zo te werk te 
gaan zal men afkeer in de studie vermijden en zal de moeite zeer 
gering zijn."151 
Nog grondiger dan Erasmus heeft Vives het individualiteitsprincipe 
uitgewerkt. Hij pleit voor serieus onderzoek naar de aanleg van de 
leerling alvorens men besluit onderwijs in het algemeen of een vak-
studie in het bijzonder te gaan volgen. "Daarnaast analyseert Vives met 
bewonderenswaardig psychologisch doordringingsvermogen de grote 
verscheidenheid in werkwijze, verscheidenheid waarmee de leraar 
terdege heeft rekening te houden. Zo zijn er die scherp het détail 
opnemen, maar het geheel niet zien, anderen met vlinderachtige belang-
stelling, of oppervlakkige naturen met onvermogen tot cntisch vergelij-
ken. Sommigen werken langdurig, maar nemen lange tijd rust, bij 
anderen zijn de pauzen frequenter maar korter, weer anderen werken 
tot ze volkomen uitgeput zijn. Er zijn wetenschappelijke peuteraars en 
synthetische geesten, epigonische naturen en originelen, mensen met 
flair voor conjecturen en geesten zonder fantasie."154 
De distincties van Vives zijn subtiel. In onderscheidingsvermogen 
steekt hij met kop en schouders boven zijn tijdgenoten uit. Heel wat 
minder subtiel is bijvoorbeeld Murmellius. Murmellius maakt alleen 
een onderscheid tussen slimme en domme leerlingen. De laatste 
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meer dan gemiddelde vurigheid te vereren.155 
5. 'Vermakelijk' onderwijs 
Het was geen toeval dat Vittorino da Feltre de school die hij in Mantua 
stichtte de naam La Casa Giocosa meegaf. "Het streven naar 'Kindge-
mäszheit' deed de Humanisten ook zoeken naar middelen om het 
onderwijs aangenaam en prettig te maken."156 De uitspraak: "With the 
Renaissance, play becomes the watchword of education"157 is over-
dreven. Wel is waar dat humanistische denkers over onderwijs een 
verbinding proberen te leggen tussen spel en leren. Sturm maakt aan 
zijn school in Straatsburg gebruik van dramatische werkvormen tijdens 
de lessen. De leerlingen moeten, in de rol van Romeinse jongens, 
gesprekken in het Latijn voeren. "Voor het aanvankelijke lees- en 
schrijfonderwijs doet Erasmus kinderlijke spelletjes aan de hand, ten 
dele ontleend aan de onuitputtelijke bron Quintilianus. Hij wil de 
kinderen letters laten leren met behulp van voorbeelden van koek of 
ivoor. Hij vertelt van een Engelsman, die hetzelfde trachtte te bereiken 
door zijn zoontje met pijlen op letters te laten schieten."158 Als vorm 
van 'vermakelijk leren' werd ook gemikt op de onderlinge wedijver. 
Sympathiek is het advies van Erasmus om bij het uitreiken van school-
prijzen bewust ook eens prijzen te geven aan zwakkere leerlingen.159 
DE FUNCTIE VAN HET GEHEUGEN 
Binnen de humanistische onderwijskundige opvattingen speelde het geheugen 
een zeer voorname rol. Bot spreekt over "de kurk waar het humanistisch-
Latijnse onderwijs op dreef.160 In hun nadruk op de betekenis van het 
geheugen continueren de humanisten een middeleeuwse onderwijstraditie. 
Vóór de uitvinding van de boekdrukkunst was 'van buiten leren' minder een 
onderwijskundig principe dan een bittere noodzaak. In de zestiende eeuw 


























aantekeningen was bovendien ook duur. Papier kwam eerst tegen het einde 
van de veertiende eeuw onder bereik van velen en tot het einde van de 
vijftiende eeuw bleef zuinigheid daarmede een eerste eis."161 Een economi-
sche noodzaak van vele eeuwen was als het ware ongemerkt een didactisch 
principe geworden. "Het leren was in deze tijd vrijwel synoniem met van 
buiten leren."162 Peeters wijst er op dat het van buiten leren in de Latijnse 
school vaak klakkeloos gebeurde. Begrip werd helemaal niet geëist. Eerst de 
vorm: de geijkte formuleringen. De inhoud was een kwestie van later 
zorg.161 De gewoonte om de inhoud van leerboeken, bijvoorbeeld een 
grammatica, in verzen te gieten had alles van doen met het aanreiken van een 
geheugensteun. Voor de humanistische tijdgenoten zal de uitspraak van 
Murmellius "dat het beter is een goed geheugen en een iets minder goed 
verstand te hebben dan een goed verstand en een slecht geheugen"164 
waarschijnlijk niet als extreem zijn overgekomen. 
NIEUWE OPVATTINGEN OVER DE VERHOUDING VAN LERAAR EN LEERLING 
Het is een van de grote onderwijskundige verdiensten van de humanisten dat 
zij de relatie leraar-leerling ter discussie hebben gesteld en die relatie gehu-
maniseerd hebben. Bot schrijft dat een sfeer van wederkerige sympathie voor 
de humanisten een conditio sine qua non was voor het bereiken van goede 
resultaten.165 Sylvanus formuleerde het als volgt: "De liefde des discipels 
tegen den meester, is zo nodich, dat Quintilianus (lib.2 cap 10) meint, dat 
sonder die de studia niet beter können bedijen, dan zaet dat gestrooit is in 
eenen ongeploechden akker. Want diemen lief heeft, die hoort men geem, die 
gelooft men geern, dien zoekt men gelijck te worden, men is geem bij hem; 
men komt ter scholen, als tot een gewünschte Maeltijt. Indien hij geprezen 
wert, hij sal te blijder wezen. Indien hij gestraft wert, hij sal te verduldiger 
wezen, ende daer die liefde niet en is, daer is contrarie van alle dese din-
gen."166 Heftig hebben humanisten, met name Erasmus, dan ook geftil-
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mineerd tegen - de formulering is van Bot - 'de middeleeuwse prügelschool'. 
De leer was echter ook wat dit punt betreft fraaier dan het leven. De huma-
nisten keurden het overdadige gebruik van de roede af maar waren niet 
principieel tegen lijfstraffen, "zelfs Erasmus stond het gebruik bij uit-
zondering toe op volstrekt weerspannige leerlingen".167 Een belangrijke 
pedagogische vooruitgang is hun standpunt "dat de kastijding nooit mag 
plaats hebben in woede of ongeduld, dat schelden, bespottelijk maken, 
krenken van eer- en schaamtegevoel uit den boze is, en dat de stok nooit mag 
aanvullen wat aan 's meesters 'ars docendi' ontbreekt".168 
Samenvattend concludeert Bot "dat onder invloed van de humanistische 
geschriften naast de ruige, middeleeuwse discipline een menselijker element 
in de verhouding tussen opvoeder en opvoedeling was ontkiemd. Het blijft de 
onvergankelijke verdienste van de Humanisten, dat door hun toedoen in de 
Westeuropese paedagogiek zich sedertdien de karakteristiek ontwikkelt van 
echt christelijke humaniteit, zich uitend in hoogachting voor de persoon-
lijkheid van het kind, in bekommernis om het zwakke en weerloze, in deernis 
met het mislukte en verworpene.169 
DISCUSSIE OVER HET GRAMMATICA-ONDERWIJS 
Het is voor het hoofddoel van deze studie, de bestudering van educatief 
drama, belangrijk stil te staan bij de opvattingen van de humanisten over het 
grammatica-onderwijs. Die opvattingen hebben immers alleszins te maken 
met de invoering van toneel als didactisch middel. 
Grammatica in de engere betekenis van het woord staat voor het hedendaagse 
begrip 'spraakkunst'. Grammatica was naast rhetorica en dialectica een van 
de artes van het trivium. Als leervak binnen dat trivium had het een bredere 
betekenis dan alleen spraakkunst. Peeters noemt als aspecten van het vak 
grammatica, in de bredere opvatting, ook de exegese der lectuur, de imitatio 
en de stihstiek}10 
Een zeer populaire grammatica in de middeleeuwen was het 'Doctrinale 
puerorum' van Alexander de Villa Dei. "Het was het leerboek bij uitstek, 
zodat Alexander en Doctrinale ongeveer synoniem waren met 'grammatica' 
Biografisch woordenboek der Nederlanden, Haarlem 1874, ρ 1140-1141 
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of met 'latijn', of bij Thomas a Kempis zelfs met 'school' " m Het Doctri­
nale is opgezet m berijmde hexameters Een voorbeeld van een fragment over 
naamvalsuitgangen van de tweede declinane, in vertaling 
"Bij de eerste en vijfde naamval pluralis moet men ι plaatsen Maar 
deze naamvallen van het neutrum, bovendien nog de vierde, moeten 
met a gevormd worden Zonder hierbij ambo en duo uit, deze worden 
daar niet verbogen Zeg dat de genetivus uitgaat op orum, behalve bij 
samentrekkingen De derde naamval gaat uit op is en hij maakt de 
zesde aan zich gelijk De vierde gaat uit op os, tenzij van het neutrum, 
en die geven we a "172 
De verzuchting van Post "Het is een raadsel hoe jongens van 9 tot 14 jaar 
drie eeuwen lang uit zulk een handboek Latijn hebben kunnen leren"171 is 
invoelbaar De humanisten hebben de fiolen van hun toom rijkelijk over de 
Doctrinale uitgegoten Tengevolge van die kritiek verdween het leerboek in 
de periode 1520-1536 uit de scholen 174 
In de middeleeuwen beheerste de scholastieke logica ook het grammatica-
onderwijs Men was ervan overtuigd "dat de wetten der logica onverkort 
golden voor de taal" l75 In reactie op de middeleeuwse logische benadering, 
een logica waarvoor de taalfeiten moesten wijken, kwamen de humanisten op 
voor het primaat van de taal Niet het 'logisch' rationalistisch middeleeuwse 
bouwwerk, maar de echte klassieke Latijnse voorbeelden moesten het 
uitgangspunt zijn om Latijn te leren Zeer helder werd dit standpunt verwoord 
door Vives "Men moet ( ) de taal gebruiken, zoals iedereen die spreekt, en 
haar niet omsmeden naar eigen wetenschappelijke behoefte want éérst 
bestonden de Latijnse en de Griekse taal, en pas later zijn daarvan de wetten 
der grammatica, rhetorica en dialectica opgesteld "176 
Door humanisten is er bij herhaling voor gepleit Latijn 'ex usu', vanuit het 
taalgebruik, te leren Hoogst actueel en vermoedelijk op veel 
vreemdetalenonderwijs nog altijd van toepassing klinkt de kritiek van 
Erasmus "De domheid van de gemiddelde grammaticaleraar, die er kostbare 
jaren mee verknoeit regels in kinderhoofden te stampen, kan ik niet verdra-
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gen. Want niet door het leren van regels leren wij een taal spreken, maar 
door de dagelijkse omgang met degenen die gewend zijn zich nauwkeurig en 
verzorgd uit te drukken, en door veel lezen in het werk van de beste schrij­
vers."
177 
Bot waarschuwt dat men bij dit belangrijke aspect van de humanistische 
didactiek het onderscheid tussen theorie en praktijk niet uit het oog moet 
verliezen. Over Sturm merkt hij op: "De laatste dringt er bij de meesters der 
twee laagste klassen op aan, zich toch te beperken tot het eenvoudige 
declineren en conjugeren, zonder definities, zonder onderscheidingen, juist 
zoals de Romeinse en Griekse kinderen dit eertijds hebben geleerd van hun 
ouders en speelmakkers! Hoe goed maakt deze opmerking voelbaar, dat men 
tastte naar het nieuwe, maar even zeer dat het succes maar zeer gedeeltelijk 
was, gehandicapt als de Humanisten waren door hun eigen scholastieke 
opleiding, die hun de begeerte naar volledigheid, ordelijkheid en veiligheid 
had ingegoten, en waardoor hun de moed ontbrak tot de sprong in een 
methodologisch avontuur."178 
Zeer succesvol waren de humanistische pedagogen "in het propageren van de 
methode der colloquia, waarmee zij een kunstmatig Latijns taaimilieu wilden 
scheppen".179 De enorme ontwikkeling van het gebruik van 'samenspraken' 
in de eerste decennia van de zestiende eeuw noemt Bot: "karakteristiek voor 
het Humanisme".180 Echt nieuw was de methode niet. Ook op de mid­
deleeuwse school werden al gesprekboekjes gehanteerd. Maar de colloquia in 
het middeleeuwse onderwijs hadden een inhoudelijke doelstelling. "Zij 
beogen kennis bij te brengen. Niet zo de humanistische; daar is niet meer de 
inhoud het belangrijkste,, maar het taalgebruik."181 Voor het onderwijs aan 
gevorderde leerlingen waren de colloquia van Erasmus erg populair. Voor 
minder gevorderden stelden de humanisten teksten op die eenvoudiger waren 
van inhoud en taalgebruik. Hieronder een voorbeeld van een dialoog uit een 
bundel van Herman Torrentinus, rector in Zwolle. In de uitgave van Torren-
tinus wordt naast het Latijn een vertaling in het 'Nederlands' gegeven.182 
S. Unde venis, Petrelle? Peterken, wan comstu? 
P. E templo, Syrice. Uut die kerke. 
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Quid îllic fecisti9 
Turtinem circumegi 
Hoc faceré in templo 
minime decet 
In ipsum nunc vapulando 
didici 
Quo pacto^ 
Nam alter ex aedituis me 
ludentem offendit et 
apprehensum ita pugnis 
pulsavit, ut vix ingredi 
queam 
Id mihi memoran quam 
monstran malim 
Wat hebstu daer ghedaen7 
Ich hab den bat (=tol) ghedreven 
Dat en beteemt niet dat ment in die 
kerke doe 
Dat heb ie nu oeck mit 
slaghe gheleert 
Hoe ginc dat toe'' 
Die een van den kercmesters 
vant my spelen ende 
heeft my so myt vusten 
geslaghen, dat ie nauwe 
ghaen en kan 
Dat hoor ie liever seggen, 
dan iet my laet wysen "" 
Een morele of pedagogische les namen ook humanistische schrijvers van 
colloquia graag en passant mee Achter het vele gebruik van dialogen school 
duidelijk een spreektaaldoelstelling De humanisten uit de eerste decennia van 
de zestiende eeuw hebben werkelijk geloofd in de mogelijkheid van het 
Latijn een Europese moedertaal te maken De verplichting Latijn als spreek-
taal te gebruiken hield in veel gevallen dan ook niet op bij het einde van de 
les Dit alles "in dienst van het hoge ideaal, Latijn tot moedertaal van de 
'letterjeugd' te maken"IM 
Als het humanisme op het eind van de eeuw over zijn top heen is krijgt het 
woord 'grammatica' overwegend de genoemde smalle betekenis van het 
woord spraakkunst "Als wij de schoolprogramma's zien van na 1580, dan 
moeten wij constateren, dat men de koene pogingen om het Latijn te leren 
door middel van en uit de auteurs, waarvoor ongetwijfeld een grote didac-
tische begaafdheid vereist was, heeft opgegeven en de platgetreden, maar 
veiliger weg is gaan bewandelen van de eindeloze grammatica"lfh "Want 
de oorlog tussen de Grammatica en de Auteurs werd tenslotte door de 
laatsten verloren "186 
De weg van de eindeloze grammatica hoe karakteristiek ook voor zoveel 
onderwijs in Grieks en Latijn in de twintigste eeuw En is de constatering 
niet evenzeer van toepassing op heel veel onderwijs in de moderne vreemde 
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talen? 
RFl ATI\ TRINO \ AN MFTHODISCIIE VbRNIbUU INGbN 
De humanisten hebben het reguliere onderwijs van hun dagen op een interes-
sante wijze vernieuwd, maar het gaat te ver de onderwijsvernieuwingen die 
ZIJ aanbrachten als revolutionair te kenschetsen Ik heb in dit hoofdstuk bij 
diverse vernieuwende elementen in het humanistisch onderwijs reeds relative-
rende opmerkingen gemaakt Ik wil hier nogmaals benadrukken dat voor een 
juiste inschatting van zaken het erg belangrijk is het verschil tussen onder-
wijsretonek en onderwijspraktijk scherp te blijven zien Zo was, om een 
voorbeeld te noemen, de kindgerichtheid van de humanisten fris en nieuw in 
vergelijking met de middeleeuwse houding ten opzichte van het kmd, maar 
zeer betrekkelijk in het licht van de moderne betekenis van dat woord Dit 
geldt temeer waar de sluier over de praktijk van het humanistisch onderwijs 
even opgelicht lijkt te worden Hoezeer ook de humanisten kinderen nog als 
kleine volwassenen zagen, illustreert Bot door te verwijzen naar een scène uit 
het bekende leerboekje van Murmellius, de 'Pappa puerorum', "waar een 
jongen zijn makker aanraadt bij Timann Kamener school te gaan, omdat deze 
zo heerlijk streng is'"187 De humanisten braken niet met de middeleeuwse 
traditie van de mnemotechnieken Ondanks de uitvinding van de boekdruk-
kunst "bleef men nog lang vasthouden aan de rijmvorm, die louter op het 
gehoor berekend was en geenszins appelleerde aan het visuele 
geheugen"""* De didactische vraag- en antwoordmethode, die stamt uit de 
periode van vóór de uitvinding van de boekdrukkunst, duikt ook in de 
didactiek van de humanisten nog regelmatig opIR9 Hun onderwijs was 
eenzijdig /шл/íronderwijs De leraar sprak en de leerling was "louter receptief 
aanwezig" 190 
Degene die, om even een eigentijds voorbeeld te gebruiken, een geschiedenis 
van de onderwijsvernieuwingen ná de Tweede Wereldoorlog schrijft, alleen 
op grond van wat bijvoorbeeld m vaktijdschriften aan vernieuwende ideeën te 
vinden is, kan een belangwekkend verhaal schrijven Maar vooralsnog heeft 
dat verhaal maar een relatieve waarde als het gaat om een beeld van de 
praktijk van het alledaagse onderwijs in die periode Ook m de zestiende 
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eeuw lijkt de wiekslag van de theorie op de wiekslag van de adelaar. Met 
brede vleugels verlaat de onderwijstheoreticus het aardse oppervlak. Maar de 
leerkracht voor een groep van soms meer dan honderd leerlingen met uiterst 
beperkte leermiddelen en met een onderwijstraditie van eeuwen in zijn 
geestelijke bagage, zal, net als in de periode die recent achter ons ligt, in de 
meeste gevallen de blik niet op het zwerk maar op de kudde vóór hem 
gericht hebben gehouden, blij als hij met de beproefde middelen het einde 
van de dag weer heeft gehaald. 
5 TONEEL OP DE HUMANISTISCHE SCHOOL 
VOORGESCHIEDENIS 
Scholieren aan de Latijnse school van de zestiende eeuw waren bijna zonder 
uitzondering jongens. De rol van scholier die met een zekere regelmaat in 
Latijnse schooldrama's voorkomt, heeft ook altijd betrekking op een man-
nelijke scholier. Het is interessant om te zien hoe het oudste Westeuropese 
voorbeeld van educatief drama in het Latijn een tekst voor meisjes was. Voor 
deze zeer vroege zwaluw moeten we teruggaan naar de tiende eeuw. In 
'Gandersheim' in Saksen schrijft Hrosvitha, abdis van het plaatselijke 
Benedictinessenklooster, enkele toneelstukken, waarbij zij zich wat de vorm 
betreft liet inspireren door Terentius. De inhoud van de stukken is echter 
christelijk en veel deugdzamer dan in het geval van Terentius.191 
Al lang vóór het humanistische Latijnse schooldrama speelden scholieren op 
kerkelijke feestdagen zoals sacramentsdag, Maria Lichtmis en Pasen, rollen in 
toneel dat gekoppeld was aan liturgische plechtigheden. Als rollen noemt 
Worp: duivels, engelen, Maria, heiligen.192 Soms was er sprake van car-
navaleske spelen waaraan jongeren deelnamen. In de veertiende eeuw was het 
L Simons, Het drama en het toneel in hun ontwikkeling, Amsterdam 1921-1932, ρ 
269-270 Vnj algemeen wordt tegenwoordig aangenomen dat de toneelstukken van 
Hrosvitha niet geschreven waren om te spelen maar om te lezen Zie Ph Hartnoll 
(ed), The Oxford Companion to the Theatre, third ed., London 1967, ρ 453 Zie 
voor meer informatie over Hrosvitha en haar toneelwerk J de Vroomen, Hel prille 
begin van de dramatische vorming, in Speltnbune, 1990, nr 6, ρ 17-19 
J Worp, Geschiedenis van hei drama en van het tooneel m Xederland, Rotterdam 
1903, ρ 193 
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niet ongebruikelijk (ernstige) toneelstukken in de kerk op te voeren. Worp 
noemt ondermeer een passiespel van 1394 uit Deventer.193 "Een aantal 
posten uit oude stadsrekeningen bewijzen, dat komediespelen van jongelieden 
in het openbaar iets zeer gewoons was, dat de geestelijkheid er over het 
algemeen niet tegen streed en de schoolmeesters het bevorderden door het 
leiden der vertooningen. In dat alles is geen verandering gekomen, toen de 
invloed van de renaissance zich in de Nederlanden deed gevoelen."19,1 Bijna 
alle auteurs over het Latijnse schooldrama presenteren dat drama als een 
renaissancistisch novum. Worp benadrukt dat de humanisten een schakel in 
een continuum waren. "Waarom zouden de jongens, die gewoon waren 
openlijk als toneelspelers op te treden, geene Latijnsche drama's vertoon-
en?"195 
KLASSIEKE AUTEURS 
Het Latijnse schooldrama was geen donderslag aan een heldere pedagogische 
hemel. De conclusie dat de betekenis van de humanisten voor de invoering 
van drama in het onderwijs 'dus' niet zo groot is, mag uit die constatering 
echter niet getrokken worden. Door het optreden van de humanisten nam het 
toneelspelen op school namelijk een enorme vlucht. Worp schrijft over de 
relatie 'jeugd' en 'toneelspelen' in betrekkelijk algemene zin. De humanisten 
kan het als een verdienste worden aangerekend dat zij er als eersten in 
slaagden toneel en onderwijs hecht met elkaar te verbinden. 
Als markeringspunt voor het begin van het Latijnse schooldrama kan het 
jaartal 1500 worden genoemd. In de eerste decennia van de zestiende eeuw 
gebruikte men voor het schooldrama nog bijna zonder uitzondering teksten 
van klassieke Latijnse auteurs. Worp noemt Terentius, Plautus "en soms ook 
Seneca".196 Seneca wordt ook genoemd bij Bot.197 Kindermann noemt 
deze auteur ook in verband met Melanchthon, die "in seiner Schola privata 
zahlreiche Aufführungen antiker Dramen veranstaltete".198 Overigens was 
de betekenis van Seneca voor het schooldrama in het begin van de zestiende 
eeuw niet groot. Worp merkt op dat de treurspeldichter Seneca pas na 1600 
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een belangrijke auteur wordt. Worp legt ook een relatie tussen de opkomst 
van Seneca en het minimaliseren van de handeling op het toneel en conclu­
deert: "daardoor verliest het treurspel meermalen het eigenaardige van eene 
schoolcomedie en wordt voor de jeugd onbegrijpelijk en saai".199 
In het begin van de zestiende eeuw was niet de tragedie maar de comedie 
geliefd als toneelgenre en Terentius was verreweg de populairste auteur, de 
auteur die meer dan vijf eeuwen eerder ook al de non Hrosvitha inspireerde. 
Bot noemt twee redenen voor de grote populariteit van Terentius. Enerzijds 
zou hij goede voorbeelden bieden voor Latijnse spreektaal; anderzijds 
waardeerde men het Opvoedend karakter' van zijn stukken. "Hij ging door 
voor het perfecte model van de beschaafde omgangstaal, en het is dan ook 
geen wonder, dat hij al in de lagere klassen der Latijnse school zoveel 
gelezen werd. Hiernaast had men zoveel met hem op wegens de kansen op 
zedemeesteren, die zijn comedies boden."200 Cicero werd aan de humanis­
tische Latijnse school het grote stijlvoorbeeld voor het geschreven Latijn. 
Terentius was de auteur bij uitstek aan de hand waarvan scholieren moesten 
leren Latijn te spreken201 Simons verklaart de populariteit van Terentius 
alleen uit de inhoud van zijn stukken. "Was hij ook niet een denker over 
opvoedingsvragen?"202 Een bewering in de vorm van een retorische vraag. 
Voor Bot geen retorische maar een echte vraag. Hij vindt de pedagogische 
populariteit van Terentius 'verwonderlijk' maar kan het feit niet ontkennen 
dat veel humanisten "innig van de hoge morele strekking van Terentius' 
stukken overtuigd waren".203 
NIEUW LATIJNS DRAMA 
Omstreeks 1530 gingen de humanistische leraren, doorgaans de rectoren, zelf 
stukken schrijven; "hetzij uit morele overwegingen, hetzij uit didac­
tische".204 De nieuwe stukken onderscheidden zich qua inhoud sterk van het 
toneel van Terentius. De kritiek op de inhoud van diens toneelstukken - en 
voor Plautus geldt dat in nog sterkere mate - was vanaf de allereerste 
opvoeringen van dit werk duidelijk aanwezig. Het morele gehalte van de 
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klassieke Latijnse comedie, met name op sexueel terrein, was voor de 
puriteinse opvoeders uit de zestiende eeuw in wezen veel te vrijzinnig. Het 
zijn vooral pedagogische en morele overwegingen geweest die de humanisten 
ertoe hebben aangezet zelf stukken te gaan schrijven. 'Terug naar de bron', 
c.q. de oude teksten, is een centraal uitgangpunt binnen de humanistische 
didactiek. Als dat uitgangspunt echter in conflict komt met de actuele morele 
opvattingen van de rectoren, wordt de strijd in het voordeel van de moderne 
moraal beslecht. Garrer spreekt in algemene zin over "tegenstand tegen de 
stukken van Plautus en Terentius aan Duitsche en Hollandsche gym-
nasien".205 Bij de feitelijke aard van de tegenstand staat hij niet stil. Als 
jaartal voor de omslag van oude naar nieuwe teksten noemt hij 1540. Het 
eerste Neolatijnse toneelstuk in de Nederlanden dateert overigens al van 
dertig jaar eerder. Volgens Worp zou die eersteling de Gnsellis zijn geweest, 
een stuk van Eligius Echarius of Houcharius uit 1511, een dramatisering van 
een verhaal uit de Decamerone van Boccaccio.206 
Uit de oudste klassieke bron, de Griekse tragedie, hebben de humanisten 
maar spaarzaam gedronken. In 1526 voerden leerlingen van de Haarlemse 
Latijnse school 'Hecuba' van Euripides op. Twee jaar daarvoor hadden ze 
ook "eene materie in Griecsche spraicke gepronuncteert ende bij personagien 
gespeelt".207 In Straatsburg zou onder Sturm sprake geweest zijn van een 
bescheiden Aristophanes-traditie.208 
Ongetwijfeld was het verstaan, voor spelers en toeschouwers, van de oor-
spronkelijke taal van de Griekse tragedie geen klein probleem. Als de taal 
vooral het probleem was, hadden de humanisten zich echter ook kunnen 
bedienen van Latijnse vertalingen van Griekse tragedies. In de periode van 
het humanisme zijn talloze Griekse teksten in het Latijn vertaald. De eigen-
lijke oorzaak van de geringe belangstelling voor de klassieke Griekse toneel-
teksten lag dieper en had alleszins van doen met de inhoud van die stukken. 
"Die grossen Tragödien der griechischen Klassiker wurden selten aufgeführt. 
Sie boten dem Zeitgeschmack nichts, und ein Interesse für die Literatur und 
den Geist der Antike war nicht vorherrschend."209 Het streven van de hu-
manistische toneelpedagogen in positieve zin geformuleerd: "Das tiefer-
liegende und treibende Element war immer der Wille zur Darstellung prakti-
Gan-er 1889, ρ 69 
Worp 1903, ρ 202 Dat een verhaal van Boccaccio hier als morele verbetering van 
Terentius wordt gekozen mag opmerkelijk genoemd worden 
Garrer 1889, ρ 69 
Maassen 1929, ρ 96 
Ib, ρ 96 
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scher Lebensbeziehungen, Beschreibung des Weges zur Darstellung bürger-
licher Art und ihres Verhaltens zur Gemeinschaft, zur Stadt und zur 
Gemeinde."210 
Het ideaal van een herlevende antieke cultuur was een onbereikbaar ideaal. 
De invloed van de klassieke cultuur op de Europese samenleving van de 
zestiende eeuw moeten we, op het terrein van opvoedkundige opvattingen, 
niet overschatten. In de laatste paragraaf van dit hoofdstuk sta ik bij dit punt, 
in meer algemene zin, nog wat langer stil. 
DE INHOUD VAN HET NEOLATIJNSE DRAMA 
Voor de inhoud van het nieuwe Latijnse drama is veelvuldig naar bijbelse 
stof gegrepen die werd verwoord in de taal van Plautus en Terentius. Karak-
teristiek is de eretitel die de produktieve Haarlemse rector Schonaeus ver-
wierf: 'Terentius christianus'. Zeer geliefd was het verhaal van de Verloren 
Zoon.211 Een stuk dat zeer vermaard - en eindeloos herdrukt - zou worden 
was de 'Acolastus', een dramatisering van het verhaal van de Verloren Zoon 
door Gnapheus, rector van de Latijnse school in Den Haag. De Acolastus 
werd voor het eerst gedrukt in 1529. "Es ist die erste geglückte Darstellung 
eines biblischen Stoffes in der Form der klassischen Komödie" f'2 "es 
machte von den Niederlanden aus seinen Weg über die Schulbühnen vieler 
Völker Europas".213 Populair was ook het oud-testamentische verhaal van 
Jozef, de zoon van Jacob, die onderkoning werd van Egypte. Met het Latijnse 
toneel op bijbelse grondslag vatten de humanisten de draad weer op van het 
religieuze toneel in de late middeleeuwen. 'Comoedia sacra' was onder de 
humanisten een geliefde aanduiding voor dit genre. De 'gewijde' comedie zag 
men als een alternatief voor de 'heidense' klassieke comedie. 
De religieuze inhoud werd wel overwegend maar niet uitsluitend aan de 
bijbel ontleend. De Utrechtse rector Macropedius koos het befaamde Elcker-
lijc-verhaal als dramatische stof. Onder de naam 'Hecastus' werd het stuk in 
1538 voor het eerst in Utrecht opgevoerd. Kindermann is van oordeel dat 
Macropedius met dit toneelstuk "in die Weltdramatik einging".21'1 Maar er 
2,0
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 Overigens lopen er in de stukken van Terentius ook heel wat 'verloren zonen' 
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wordt ook gekozen voor niet-Teligieuze onderwerpen. Door de pedagogische 
inkleuring van het dagelijkse leven blijft de 'schoolmeester' als auteur 
herkenbaar. Maassen schrijft over "comoediae paedagogicae".215 Het dage-
lijkse leven was in een aantal gevallen het schoolleven. "Vaak is de inhoud, 
dat iemand die op het verkeerde pad is geraakt, ten slotte weer goed terecht 
komt. Een der middelen is daarbij de schoolrucht, met name de roede, die bij 
sommige jongens een buitengewoon effect had."216 Maassen merkt op dat 
ogenschijnlijk zo onderscheiden onderwerpen als 'bijbel' en 'alledaagse 
schoolleven' door de humanisten vaak moeiteloos verenigd werden. "Die 
Parabel vom verlorenen Sohn wird hier zu einer fast bloss äusseren Umklei-
dung des Schülerlebens."217 
Ook het kluchtige dement schuwden de humanisten niet. Met name Масгоре-
dius had op dit vlak duidelijk talenten. Garrer wijdt in zijn studie over 
Schonaeus ook aandacht aan kluchtige elementen in het werk van de Haar­
lemse rector. Hij vindt Schonaeus niet onbegaafd als het gaat om een komi­
sche behandeling van onderwerpen, al zit de zedenmeester en de noodzaak 
van Terentiaans Latijn de humor regelmatig in de weg.218 
CEREBRALITEIT IN PLAATS VAN AFFECTIVITEIT 
In de twintigste eeuw wordt vrij algemeen het standpunt gehuldigd dat 
menselijk gedrag in hoge mate door gevoelens wordt bepaald. Bij opvoeders 
van onze tijd is het besef algemeen doorgedrongen dat opvoeding voor een 
belangrijk deel dient te gebeuren via affectieve beïnvloeding. Ook de reclame 
levert iedere dag de bewijzen van de overtuiging dat koopgedrag met 'wel-
overwogen' en 'redelijke' beslissingen weinig van doen heeft. Humanistische 
opvoeders uit de zestiende eeuw waren een andere mening toegedaan. 
"Onmiskenbaar is het pedagogisch Humanisme behept met een neiging tot 
cerebraal moralisme. Het miskent elke beïnvloeding langs affectieve weg. (...) 
Het denkt de wereld te verbeteren langs de weg der ratio alleen."219 Een 
'aardige' illustratie van deze levensopvatting biedt "het horribele gebruik de 
schoolkinderen getuigen te doen zijn van de lijfstraffelijke rechtsplegingen. 
Moest er een misdadiger geradbraakt en gevierendeeld worden, dan stonden 
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de leerlingen onder toezicht van de rector op de eerste rang om zo effectiever 
van afschuw voor het kwaad vervuld te worden "~° Natuurlijk is hier ook 
duidelijk sprake van een affectief niveau De opvoeders vonden het een goede 
zaak 'de schrik' er al op jonge leeftijd in te brengen Maar er is ook veel 
cerebraliteit Als de leerlingen, zo meenden de opvoeders, duidelijk gedemon-
streerd kregen hoe het afliep met iemand die het pad der deugd verlaten had, 
dan zouden die leerlingen het 'verstandige' besluit nemen dat 'pad der deugd' 
hun leven lang trouw te blijven bewandelen En de misdadigers dachten 
kennelijk niet anders dan de rectoren "Moet men sommige ooggetuigen-
verslagen geloven, dan gebeurde het soms dat de rampzalige, tot inkeer 
gekomen, de jeugdige belangstellenden vanaf het rad nog welgemeende 
raadgevingen meegaf en hen bezwoer er voor te zorgen, dat zij zijn droevig 
lot niet eenmaal zouden delen ',221 De humanisten waren, te oordelen naar 
hun teksten, voortdurend m de weer hun leerlingen af te houden van het 
kwaad, bijvoorbeeld het kwaad van de onkuisheid Maar de openlijke uitbeel-
ding van dat kwaad op het toneel, bijvoorbeeld de verleiding van een kuise 
jongeling door een prostituee, stuitte bij hen niet op bezwaren als het af te 
keuren gedrag maar in het juiste moralistische lijstje werd gepresenteerd De 
zelfkant van het leven mocht onomwonden geschilderd worden "mits er maar 
aan het slot de vermanend opgeheven vinger kwam in de vorm van een 
stichtelijke afloop, waarin de deugd triomfeerde over het kwaad, of van een 
moraliserende epiloog" 2~ 
Maassen trekt in verband met de uitbeelding van het kwaad op het toneel 
dezelfde conclusie als Bot "Ja man erklügelte eine regelrechte pädagogische 
Maxime, nach der die Darstellung minderwertiger Charaktere durch die 
hervorgerufenen groben Kontrastwirkungen die Schuler vom Bösen ablenken 
und zur rechten Begreifung ihrer sittlichen Aufgabe führen sollte "221 
AANIHDINGEN \OOR OPTRFDFN IN UFT OPFNBAAR 
Maassen heeft onderzocht of de opvoering van toneelstukken door leerlingen 
van de Latijnse scholen op bepaalde data plaatsvond of met speciale gebeur-
tenissen samenhing Als feestdagen waarop met een zekere regelmaat op-
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ber), Vastenavond en Pinksteren. Iedere school had ook zijn eigen patroon-
heilige en op de feestdag van die heilige werd vaak ook toneelgespeeld. Ook 
12 maart, feestdag van Gregorius, patroon van de scholieren, was soms een 
aanleiding. Een enkele keer gebeurde het ook wel dat een stuk werd gespeeld 
naar aanleiding van een feest, een huwelijk bijvoorbeeld, van een belangrijke 
burger. Uiteraard vielen Latijnse toneelstukken op bruiloften niet bijster goed. 
"Am lateinischen Spiel der Schüler hatten die Hochzeitsgäste sicherlich kein 
Interesse."224 Bot meldt dat er gevallen bekend zijn van toneeluitwisselin-
gen tussen de scholen. Zo gingen bijvoorbeeld de leerlingen uit Utrecht in 
1552 met hun rector, waarschijnlijk Macropedius, naar de Latijnse school van 
Gouda.225 
Het opvoeren van grote spectaculaire stukken was onder de humanisten van 
de zestiende eeuw, anders dan bij de jezuïeten, geen usance. "Dem Schul-
humanismus aber bleibt diese Form fremd, weil er nicht aus Festesstimmung 
und feierlich gehobenem Gefühl spielt, sondern um bestimmter pädagogischer 
Zwecke willen."226 
STEDELIJKE SUBSIDIERING 
Het draagvlak van het Latijnse schooltoneel was pedagogisch èn didactisch. 
Deze intrinsieke speldoelstellingen stonden een uitstraling naar buiten echter 
niet in de weg. Hierboven schreef ik al over 'een huwelijk van een belangrijk 
burger' als spelaanleiding. We mogen aannemen dat de scholen om school-
politieke redenen in het algemeen aandacht en waardering van de stedelijke 
bevolking voor hun toneelopvoeringen goed konden gebruiken. Deze ver-
onderstelling wordt gevoed door de constatering dat opvoeringen vaak 
plaatsvonden buiten het eigen schoolgebouw. In Utrecht, onder het rectoraat 
van Macropedius, werden er voorstellingen gegeven vóór het stadhuis.227 
Ook in Haarlem was sprake van opvoeringen in het openbaar.228 De waar-
dering van de stedelijke magistraat voor het Latijnse schooltoneel bleek ook 
uit de bereidheid voorstellingen te subsidiëren. Van die bereidheid zijn in 
archieven nog vele bewijzen te vinden. Zo schreef, naar aanleiding van de 
opvoering van het bijbels spel 'Holofemes' door leerlingen van de Latijnse 
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school van Haarlem, een gemeenteambtenaar van die stad in 1554: "Mr. 
Jacob van Yperen rectoer van de grote schoele binnen deser stede betaelt de 
somme van zes ponden van veertien grooten Vlaems tpont ter cause van 
gelijcke somme hem ende de scholyeren van denselven schoele toegezonden 
bij de burgemeesteren tot een scheyncke ende dancbaerheyt van dat de voorz. 
scholyren opten zonnendach voor de vastelavont anno '54 tot eere van de 
voorz. stede ende recreatie van de goede heeren en borgeren int Latijn 
openbaerlijck opter stedehyus zaele een schoon spulle van Olyfernes gespeelt 
ende geexhibeert hebben, omme mette voorsz. penningen ofte dancbaerheyt 
naer ouder gewoonten vrolyk te weesen."229 
Soms was er sprake van een tegenstribbelende overheid. In Nijmegen was het 
stadsbestuur bevreesd "dat de repetities de gewone gang van zaken zouden 
belemmeren en bepaalde daarom, dat het instuderen van een stuk moest 
geschieden ná de schooluren".230 De minder enthousiaste Nijmeegse over-
heid lijkt echter de uitzondering te zijn die de regel bevestigt. Ook een 
betaling door het stadsbestuur aan de rector persoonlijk voor de opvoering 
van een toneelstuk kwam soms voor.231 
TEGENWIND 
Aan de Latijnse scholen van de zestiende eeuw was het toneel een geliefd en 
veelvuldig gebruikt pedagogisch-didactisch hulpmiddel. 
Sturm, rector van de befaamde Latijnse school van Straatsburg, een instituut 
met duizenden leerlingen, wilde dat er op zijn school wekelijks toneelgespeeld 
werd.232 
De verplichting tot wekelijks toneelspel had betrekking op de hoogste 
leerjaren van zijn college. Sturm had zelf als leerling van de Latijnse school 
in Luik toneelgespeeld en die ervaring was hem als een zeer positieve 
herinnering bijgebleven. 
In zijn 'classicae epistolae' wijdt hij er een aardige passage aan. "Toen ik 
zelf nog in deze klas van jonge jongens zat [inter ephebos], heb ik Terentius 
gespeeld, op het plein voor de Martinuskerk (...) het was drie jaar vóór de 
Boerenoorlog en ik was nog jong, bijna nog een kind; ik heb dit stuk toen zo 
goed gespeeld en bestudeerd, dat ik nu nog vast geloof dat ik van deze 
I L . . ,
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oefening bijzonder veel profijt getrokken heb." 
Niet iedereen deelde echter de opvatting van Sturm. Bij alle populariteit en 
succes van het Latijnse schooldrama was er toch ook altijd sprake van een 
onderstroom van tegenwerking. De tegenwerking kwam van rechtzinnige 
zijde: rechtzinnige opvoeders, rechtzinnige gelovigen, rechtzinnige kerklei-
ders. "Het acteren bleef (...) in het oog van sommige katholieke en gerefor-
meerde kerkelijke autoriteiten iets wat des duivels was. In 1562 werd het 
door bisschop Frederik van Toutenburch (van Utrecht, JdV) aan alle rectoren 
in zijn diocees op straffe van excommunicatie verboden. 
En evenmin behaagde het aan de broederen der Dortse synode (...) Naar alle 
schijn heeft men zich echter noch van Dordt noch van Utrecht veel aan-
getrokken."234 
Regelmatig hebben de rectoren van de Latijnse scholen de uitgave van een 
toneelstuk ingeleid met een voorwoord waarin zij een verdedigende houding 
aannemen. Ik wil hier even stilstaan bij wat Macropedius schreef in een 
proloog op de 'Bassarus', een stuk van zijn hand dat werd uitgegeven in 
1540. In deze proloog, een verdediging van het schooltoneel in het algemeen, 
wordt de visie van een pedagoog in de praktijk op heldere wijze verwoord. 
Macropedius verzet zich in zijn betoog op de eerste plaats tegen de aantijging 
dat hij in zijn stukken de spot zou drijven met bestaande personen in zijn 
omgeving. "Er waren in het afgelopen jaar boze tongen, die, roddelend in het 
publiek en onder elkaar, zover in hun dwaasheid gingen, dat zij zelfs het 
praatje rondstrooiden dat wij het gemunt hadden op de geestelijkheid en de 
magistraten."235 
Deze kritiek wijst Macropedius op een vrij luchtige wijze af. Vervolgens gaat 
hij uitvoeriger en ook in meer principiële bewoordingen in op bezwaren die 
uit de pedagogische hoek komen. "Maar er waren ook anderen, die beweer-
den dat het toneelspel voor jongelieden meer nadelig dan voordelig is, omdat 
zij door het theater (zoals vaak gebeurt) ofwel geneigd zouden raken tot 
zingenot, ofwel overmoedig zouden handelen, ofwel onbeschaamd zouden 
leven. Alsof de ondeugd de mens niet aangeboren is, maar slechts zou 
voortkomen uit wat hij doet of ziet. De ontken allerminst dat het ontvankelijk 
Peetere 1966, p. 157. 
Bot 1955, p. 132. Minder positief dan Bot oordeelt Garrer. Garrer wijst erop dat in 
de zeventiende eeuw in Nederland de contraremonstrantse rechtzinnigheid met 
toenemend succes het 'verderfelijke' toneelspelen op de Latijnse scholen wist te 
weren. Garrer 1889, p. 75-76. 
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gemoed van een schoolknaap, licht geneigd tot een misstap, wel eens slecht 
beïnvloed kan worden door schandelijke woorden of gebaren. Maar die 
mogen dan ook op het toneel niet vertoond of gesproken worden. Ik durf 
gerust te zeggen dat ik meer bevalligheid en deugdzaamheid heb aangetroffen 
bij hen die vrijmoedig en met succes op de planken hebben gestaan, dan 
veelal bij diegenen die, gelijk ezels bij een lier, uit domheid of onwetendheid 
ongeschikt zijn om iets nuttigs uit te voeren, of die, omdat ze lui en on-
verschillig zijn, liever in een hoekje zitten om zelf niets te hoeven doen, 
terwijl anderen ijverig op het toneel bezig zijn, of om te kunnen lachen 
wanneer een ander zich eens verspreekt."236 
Macropedius schrijft vervolgens dat hij beseft dat toneelspelen niet strookt 
met de aard van sommige mensen. Hij accepteert dat sommigen kiezen voor 
de rol van toeschouwer. Hierna vervolgt hij: "Maar gesteld dat er bij ons 
gezelschap gevonden zouden worden op wie wel iets aan te merken is, zoudt 
ge dan willen beweren dat ze niét zo geworden zouden zijn, als ze niét op 
ons toneel waren opgetreden? En de anderen dan die hier zijn, of die, van 
huis naar Leuven of naar uw geliefde Deventer vertrokken, nooit uitgenodigd 
zullen worden om dit soort stukken te spelen, zullen die nooit rekels en 
belhamels worden?"237 
In bovenstaande citaten laat Macropedius zich kennen als een nuchter man 
die weet waarover hij het heeft. Een schoolrector die dagelijks temidden van 
de jeugd verkeert. Uit persoonlijke ondervinding weet hij dat sommige 
jongelui goed en andere slecht terechtkomen. Een gemakkelijke en voor de 
hand liggende verklaring voor die tegenstelling wil hij, wijs geworden door 
het leven, niet bieden. Macropedius lijkt niet op het type van de 'funda-
mentalist'. Hij komt over als een genuanceerd denkend man die houdt van 
toneel. Van schooljongens die zich met enthousiasme storten op de instude-
ring van een toneelstuk verwacht hij minder deviant gedrag dan van degenen 
die nietsdoend in een hoekje zitten te pruilen. 
Een praktische benadering van een praktisch pedagoog die gelooft in het 
adagium 'ledigheid is des duivels oorkussen' in een beschouwing die een 
veel minder abstract en theoretisch karakter heeft dan de pedagogische 
bespiegelingen van bijvoorbeeld Erasmus. 
Ib., p. 69-71. 
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LATITNS DRAMA VERSUS VOLKSTONEEL-" 
Voor de latinisten van de Latijnse school vertegenwoordigde het Latijn een 
hogere taaiorde dan de volkstaal. Aan het Latijn kenden zij een aantal 
kwaliteiten toe die de moedertaal zou missen. De leerlingen die onderwijs 
volgden aan de Latijnse school waren ook afkomstig uit de 'betere' stand. 
Bot vermeldt dat omgang of spelen met kinderen van lagere stand, kinderen 
die niet de Latijnse school bezochten, in sommige gevallen door de school-
leiding uitdrukkelijk verboden was.239 Het publiek waarvoor de toneelstuk-
ken van de humanisten werden opgevoerd, was ook bepaald geen dwarsdoor-
snede van de samenleving. Dat publiek vertegenwoordigde het geletterde deel 
der natie. Er was dan ook duidelijk sprake van een kloof tussen enerzijds het 
Latijnse schooldrama en anderzijds meer volkse vormen van toneel uit de 
zestiende eeuw. Maar, zo zal in het vervolg betoogd worden, er waren ook 
loopbruggen tussen deze zo verschillende werelden. 
In zijn studie over Schonaeus schrijft Garrer dat uit het werk van de Haar-
lemse rector duidelijk blijkt dat deze "behalve de oude comici ook de 
Hollandsche kluchten kent".240 Over enkele stukken van Schonaeus zegt hij 
dat deze "niets anders zijn dan navolgingen naar een Hollandschen tekst".241 
Voor enige beeldvorming volgt hieronder de samenvatting van de inhoud van 
een van de stukken van Schonaeus: de 'Pseudostratiotae', zoals Garrer die 
geeft. 
"De 'Pseudostratiotae' bevat de geschiedenis van twee luie drinkebroers die 
hunne lang niet lieftallige echtgenooten ontloopen, eerst hun geld met spelen 
en drinken opmaken en dan als soldaten verkleed bij een boer zich inkwar-
In deze studie beperk ik mij op het gebied van educatief toneel in de zestiende en 
zeventiende eeuw tot toneel m hel Latijn Er is een spaarzaam aantal voorbeelden 
van educatief toneel in de moedertaal Zo is er bijvoorbeeld in de zestiende eeuw 
toneelgespeeld op een volksschool in Brugge, de Bogardenschool, een school voor 
arme kinderen We zijn hierover geïnformeerd door een verslag van een van de 
leden van het schoolbestuur. Zie hierover R Resoort, Een schoone historie vander 
borchgravinne van Vergi, Hilversum 1988, ρ 236-237 
Er is ook in het Frans toneelgespeeld op Franse scholen Zie R Resoort, Een 
proper profitelijc boec, m N Heimeriks en W van Toom (eindred ), De hele 
Bibelebontse berg, Amsterdam 1989, ρ 93 Het is mogelijk dat nader onderzoek 
van teksten wijst op andere thema's en accentueringen dan in het Latijnse schoolto-
neel 
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tieren. Ze maken het echter zoo bont dat de boer en boerin eindelijk al hun 
moed verzamelen en hen wegjagen, wat gemakkelijker gaat dan ze hadden 
durven hopen. De toestand der beide ontwapenden is niet benijdenswaardig; 
in hun wanhoop denken ze er zelfs aan zich maar op te hangen. Dit moord-
dadige plan is echter niet gemeend, liever nog heele dagen werken dan van 
honger of op andere wijze omkomen. Hun eenige uitweg is tot hunne 
vrouwen terug te keeren, en te trachten vergeving te erlangen. Met loode 
schoenen gaan ze op weg. Intusschen waren ook de vrouwen niet gerust en 
bekenden elkaar dat ze wel wat hard geweest waren; ze zijn dan ook geneigd 
hen met open armen te ontvangen. Als ze hen echter als berouwhebbende 
zondaars zien aankomen, besluiten zij, gevatter dan hunne onnoozele echtge-
nooten, van hare positie voordeel te trekken. Als toonbeelden van ellende 
komen de ongelukkigen aan en worden niet eer in genade aangenomen voor 
dat ze beloofd hebben nooit meer zonder verlof uit te zullen gaan, geen 
herberg te bezoeken, op feestdagen thuis te blijven terwijl hunne vrouwen 
uitgaan, en zelfs - het is den armen zondaars bijna te veel! -scheldwoorden 
en slagen geduldig te ondergaan."242 
De inhoud van deze comedie van Schonaeus, boemelende huisvaders met een 
grote mond maar een klein hartje en echtgenotes die de broek aan hebben en 
er voor zorgen dat hun mannen op het eind van het spel de kous op de kop 
krijgen, staat voor een aloude Nederlandse kluchtentraditie. In de sotternieën 
die in de veertiende eeuw de komische pendant van de ernstige abele spe/en 
waren, stuit men al op een soortgelijk plot, bijvoorbeeld in de klucht van 'Nu 
Noch'.243 
Het voorbeeld van het spel van Schonaeus staat niet op zichzelf. Een volkse, 
kluchtige en cliché-matige tekening van het 'dagelijks' leven komt vaker voor 
binnen het genre van het Latijnse schooldrama. We moeten ons dat genre niet 
te verheven of hoogdravend voorstellen. Overigens had het gebruik van Latijn 
wel consequenties: "De taal van Terentius en Plautus (...) kan het Hol-
landsche volksleven niet schilderen zoals ons kernachtig zestiende eeuwsch 
Nederlandsen dat kon doen."244 
Eerder in dit hoofdstuk heb ik geschreven dat het toneel van de Latijnse 
school zijn uitstraling had naar de stedelijke burgerij. Het idee van de 
culturele enclave, door hoge muren afgescheiden van de rest van de samen-
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humanistisch Latijns toneel. Garrer geeft enkele voorbeelden van samen-
werking in Haarlem. In 1609 werd het begin van het Twaalfjarig Bestand in 
Haarlem gevierd met toneelstukken van de drie plaatselijke kamers èn de 
scholieren van de Haarlemse Latijnse school.245 Drie jaar eerder, in 1606, 
had in Haarlem een groot rederij kers festijn plaatsgevonden. Het feest moest 
onder meer geld opbrengen voor de stichting van een oudemannenhuis. "Den 
22sten October 1606 deden twaalf rederijkerskamers hunnen intocht van den 
kant van den Hout, en voorop gingen de Rector en de leeraren der Latijnsche 
School. Acht dagen lang werden er op de Markt spelen vertoond en ook de 
scholieren lieten zich zeker niet onbetuigd."246 Het stuk van Schonaeus dat 
de scholieren speelden ging over armlastige oude mensen en het perspectief 
dat hun wordt geboden als er een bejaardenhuis wordt gesticht.247 
De Latijnse school werd bevolkt door een elite. Al te smal moeten we ons 
die elite echter niet voorstellen. De Latijnse scholen trokken veel leerlingen 
en het beeld van de ivoren toren is overdreven. Maassen noemt een voorbeeld 
van een dubbele opvoering: "So fand in Annaberg nach dem Spiel vor dem 
Rat und den Gebildeten gewöhnlich eine zweite Aufführung für die Bürger-
schaft statt. Zu diesem Zwecke wurde das vorher lateinisch gegebene Spiel 
meist verdeutscht."248 In Straatsburg "hatten sich die Aufführungen des 
Gymnasiums zu allgemeinen Volksfesten entwickelt, an denen Rat und 
Bürgerschaft in gleicher Weise teilnahmen".249 
Over de praktijk van de opvoering van educatief toneel in de zestiende eeuw 
weten we niet veel. Maassen ziet een groot verschil tussen het volkstoneel en 
het Latijnse schooldrama. "Die Quellen des Schulspiels aber fliessen aus 
anderem Boden als die des Volksspiels. Das eigentliche Schulspiel, mehr 
zweckhafte rhetorische Uebung, 'Hörspiel' mit lehrhafter Tendenz, statt 
'Sehspiel' und Mittel."250 Het oordeel 'meer hoorspel dan kijkspel' lijkt niet 
te combineren met wat Maassen elders in zijn studie schrijft over de bete-
kenis van lichaamshouding en beweging in het Latijnse schooltoneel. De 
scholieren moesten de verzen met "lustigen formblichen geberden ег-
Ib , ρ 73 
Ib 
Ib De titel van het stuk dat in 1607 in Zwolle is uitgegeven luidt Fabula comica 
m commendationem aedificti egenis senibus Harlemi exstruendi scripta aut lusa 
potius a Corn. Schonaeo. 
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zelen"251, zo citeert hij een tijdgenoot. De eenheid van voordracht en ges-
tiek is in de ogen van Maassen meer een retorische dan een theatrale 
opdracht. De visie van Maassen wordt gesteund door Coggin die wijst op 
Quintilianus, het grote pedagogische voorbeeld uit de oudheid. Deze zou 
gezegd hebben "that the orator could leam much trom the actor".252 En 
Coggin komt tot de conclusie: "In the sixteenth century the emphasis was 
reversed. What was right for the orator was right for the actor. The highest 
praise for an actor was to compare him to a good orator".251 
Kindermann is van mening dat in het Latijnse schooldrama niet alleen de taal 
en de voordracht maar ook de handeling van belang was. Hij ziet echter een 
duidelijk verschil met het volkse vastenavondspel. "Daher kommt es, dass 
man hier (Bedoeld wordt in het Latijnse drama. JdV) exzessivere Rollen stets 
'moderatis gestibus' spielen lässt. Zwischen der Fastnachtspiele und der des 
Schultheaters besteht also ein schwerwiegender Unterschied."254 
Hummelen heeft afbeeldingen van toneelvoorstellingen op boerenkermissen 
en afbeeldingen van sinnekens in rederijkersspelen onderzocht en komt wat 
de opvoeringspraktijk betreft tot de voorzichtige conclusie dat men niet 
terugschrok voor expressieve gestiek en grote gebaren.235 Conclusies voor 
de opvoeringspraktijk van het Latijnse schooldrama mogen we uit de bevin-
dingen van Hummelen niet trekken. Wel kunnen we constateren - en 
verderop in dit hoofdstuk sta ik hier nog nader bij stil - dat het Latijnse 
toneel van oorspronkelijk Nederlandse bodem dramatisch een levendiger 
karakter had dan het Duitse Latijnse toneel. Het lijkt in positieve zin meer 
invloed te hebben ondergaan van meer volkse vormen van toneel dan het 
Latijnse toneel van onze oosterburen. Wellicht gold het 'moderatis gestibus' 
waarover Kindermann schrijft meer voor de opvoeringspraktijk van het 
Duitse Latijnse schooltoneel dan van het Latijnse toneel uit de Nederlanden. 
Met zekerheid valt er in dezen echter niets te zeggen. Interessant is in dit 
verband de uitspraak van Macropedius in zijn voorrede op de 'Bassarus', een 
proloog waar ik al eerder uit citeerde. "Toch heb ik niets tegen mensen die 
zó rustig van aard zijn, dat ze liever bij de oprechte toeschouwers dan bij de 
2,1
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woelige acteurs behoren."" Het beeld van de acteur als woelig wezen, 
lijkt weinig te stroken met de voorstelling van de statische declamator. 
DRAMA ΓΝ ENGFXAND 
De Saksische abdis Hrosvitha kan op het terrein van het schooltoneel een 
zeer vroege zwaluw genoemd worden. Zeer voorlijk was echter ook Enge­
land. "Schooldrama's ten behoeve van hun leerlingen door kloosterlingen 
geschreven, waren al heel in het begin der 12de eeuw in Engeland bekend en 
zelfs vertoond."257 Simons noemt als voorbeeld een opvoering in 1110 te 
Dunstable. Het feit dat Engeland op het gebied van het Latijnse schooldrama 
in de zestiende eeuw volop meedeed met de rest van Europa kan worden 
aangemerkt als een voortzetting van een Engelse traditie. 
De uitspraak: "With the Renaissance, play becomes the watchword of 
education"258 heb ik, eerder in deze studie, 'overdreven' genoemd. Geheel 
onbegrijpelijk is het oordeel van Coggin echter niet tegen de achtergrond van 
de constatering: "In the second part of the sixteenth century, drama formed 
part of the curriculum of almost every school."259 In 1528 verscheen in 
Engeland een pedagogische richtlijn van de hand van de gezaghebbende 
pedagoog en diplomaat Wolsey. Coggin schrijft in verband met het jaartal 
1528: "From this date drama finds a place in the curriculum, not for its moral 
lessons, but as an exercise in speaking and appreciation."260 Er is ook een 
schrijven van Queen Elizabeth uit 1560 bekend waarin zij de Westminster 
School de verplichting oplegt omstreeks Kerstmis ieder jaar toneelopvoerin­
gen te verzorgen. Er wordt zelfs een boetebedrag genoemd voor het geval dat 
de school zich niet aan de opdracht houdt. "In order that [they] may spend 
Chrismastide more fruitfully and may become better accustomed to proper 
action and pronunciation, we ordain that, during the twelve days following 
the Feast of Christmas or afterwards according to the Dean's decision, the 
schoolmaster and the preceptor shall together present a comedy or tragedy in 
Latin, and the choirmaster one in English, to be acted in the hall by the 
Engelberts 1968, ρ 71 
Simons 1921, ρ 270 
Coggin 1956, ρ 59 
Ib , ρ 58 
Ib, ρ 61 De opvatting dat schooltoneel m Engeland er niet was voor 'moral 
lessons' wordt, zoals verderop in dit hoofdstuk nog aan de orde komt, door andere 
auteurs niet gedeeld 
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scholars and choristers either publicly or privately. If by the negligence of 
any one of them this is not carried out, they shall be fined ten pence".261 
Veel theatrale ijver was er ook in Shrewsbury. Headmaster daar was Thomas 
Ashton. Hij geeft drama een belangrijke plaats binnen het schoolcurriculum 
en verordonneerde: "every Thursday the scholars of the First Form before 
they go to play, shall for exercise declaim and play one act of a 
comedy".2" 
Van Elizabeth is ook bekend dat zij toneelvoorstellingen van scholieren 
bijwoonde. Zij bezocht onder meer de Londense Merchant Taylors' School en 
St. Paul's. Een talentvol auteur van toneelstukken voor scholieren was 
Richard Mulcaster, die in de tweede helft van de zestiende eeuw eerst van 
Merchant Taylors' School en later van St. Paul's rector was. De regelmatige 
aanwezigheid van koningin Elizabeth bij toneelvoorstellingen van Londense 
Latijnse scholen schijnt zelfs de jaloezie van Shakespeare opgewekt te 
hebben.263 
NEDERLANDSE INVLOED OP DUITSLAND 
In de geschiedenis van achthonderd jaar Nederlandse literatuur zijn er weinig 
momenten van krachtige internationale uitstraling van die literatuur. De 
periode van het Latijnse schooldrama is op deze 'regel' een uitzondering, tot 
op zekere hoogte tenminste. Het ging immers niet om Nederlandse literatuur 
doch slechts om literatuur van Nederlandse 'bodem'. Het (Nederlandse) bloed 
kroop echter waar het niet gaan kon. In veel Latijnse drama's van Neder­
landse oorsprong is een 'klassiek' Nederlands dramatisch realisme onmisken­
baar aanwezig. In de deelparagraaf 'Latijns drama versus volkstoneel' heb ik 
stilgestaan bij de inhoudelijke samenhang tussen enerzijds het Neder­
landstalige en anderzijds het Latijnse drama van Nederlandse bodem. De 
internationale waardering voor het Latijnse drama uit de Lage Landen is een 
Ib, ρ 65 
Ib 
DeMolen veronderstelt dat Shakespeare in zijn stuk 'Love's Labour's Lost' om 
redenen van jaloezie Mulcaster persifleert Zie R DeMolen, Richard Mulcaster, 
Nieuwkoop 1991, ρ 159-165 Mulcaster liet zijn leerlingen overigens niet in het 
Latijn maar in het Engels toneelspelen Volgens DeMolen liep het zo storm bij de 
opvoeringen van Mulcaster dat de rector ook kans zag zijn karige salaris wat aan te 
vullen met het geld dat bezoekers moesten betalen Zie ook J. de Vroomen, 
Schooltoneel of de jaloezie van Shakespeare, in Skript & Speltribune, 1992, nr 5, 
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indirecte erkenning van de kwaliteit van het Nederlandstalige toneel. 
Tetzlaff schrijft dat het Duitse Latijnse drama niet aan Italie maar aan de 
Nederlanden schatplichtig is.264 Hij noemt ook enkele aspecten waarin de 
Nederlandse dramaturgen excelleerden boven Duitse tijdgenoten. Al bij de 
abele spelen waren Nederlanders 'voorlijk'. Anders dan bij het geestelijk 
drama van die tijd, waar niet-spelende acteurs zichtbaar voor het publiek aan 
de kant bleven staan, werd gekozen voor een enscenering waarbij spelers 
konden opkomen en afgaan.265 Wat de stukken van de Nederlandse rectoren 
van de zestiende eeuw betreft is Tetzlaff van mening dat deze een krachtiger 
dramatische structuur bezitten dan het gelijktijdige Duitse Latijnse toneel. In 
Duitsland, zo licht hij toe, werd bijvoorbeeld veel meer het complete bijbelse 
verhaal verteld met weinig onderscheid van hoofd- en bijzaken. De Neder-
landers gingen selectiever te werk, concentreerden zich meer op de dramati-
sche kern van de zaak.266 Ook Kindermann is heel positief over de kwaliteit 
van het Nederlandse Latijnse drama. Binnen het reformatorische Latijnse 
toneel uit Duitsland ziet hij veel minder kwaliteit. "Nur wenige ragen über 
das übliche Niveau heraus."267 Zeer uitvoerig staat Kindermann stil bij twee 
belangrijke Nederlandse auteurs Gnapheus en Macropedius. 
Gnapheus, 1493-1568, groeide op onder leiding van de Broeders des Geme-
nen Levens en studeerde in Keulen en Leuven.26" Gnapheus werd beroemd 
als auteur van een drama over de Verloren Zoon, de 'Acolastus'. In de 
deelparagraaf 'De inhoud van het Neolatijnse drama' heb ik reeds enkele 
opmerkingen over dit stuk gemaakt. De Acolastus is voor Kindermann "die 
erste geglückte Darstellung eines biblischen Stoffes in der Form der klassi-
schen Komödie und erfüllte eben deshalb den Traum vieler religiös gesinnten 
Humanisten: es repräsentierte einen Terentius Christianus".269 Gnapheus 
werd naar het oordeel van Kindermann een 'Terentius Christianus' omdat hij 
een klassiek tragisch niveau bereikt zou hebben: "der Kampf menschlichen 
Lebens in der Welt, zusammengedrängt in die Grenzen von Hybris und 
Katastrophe, war auf die Bühne getreten. Nicht mehr Gott oder irgendein 
Tetzlaff 1969, ρ 9 
Ib , ρ 22-23 
Ib, ρ 137 
Kindermann 1959, ρ 308 
Ib , ρ 202 
Ib , ρ 203 Bij de eretitel 'Terentius Christianus' die Kindermann in dit citaat aan 
Gnapheus toekent, werd in de zestiende eeuw vooral aan Schonaeus gedacht 




grosses äusseres Ereignis, sondern des Menschen Seele war das Thema 
geworden."270 De Acolastus werd een groot internationaal succes. Worp telt 
47 drukken.271 De eerste druk is van 1529. Gnapheus was rector aan de 
Latijnse school in Den Haag. Hij had reformatorische sympathieën en reeds 
in 1523 werd er een aanklacht tegen hem ingediend wegens 'Lutherij'.272 Er 
volgden meer aanklachten en ook arrestaties.27' Omstreeks 1530 vluchtte hij 
naar Duitsland, waar men zijn kwaliteiten erkende. Hij bekleedde rectoraten 
in Elbing, Königsberg en Emden.274 
De grootste Latijnse dramaticus uit de Nederlanden is in de ogen van velen, 
waaronder Kindermann, Macropedius (1475-1558). Macropedius of Joris van 
Lanckvelt behoorde tot de Broeders des Gemenen Levens en is docent en 
rector geweest in Den Bosch, Luik en Utrecht.275 Macropedius was een 
veelzijdig auteur. Hij schreef kluchten en ernstig toneel. "Macropedius ist der 
Meister lebendig geschilderter Charaktere und einer realistisch entworfenen 
Umwelt. Oft erinnert er - trotz lateinischer Sprache - an die niederländische 
Malerei dieser Zeit, vor allem an das Menschenbild und an die Umweltgestal-
tung von Pieter Breughel. Sein scharfer Blick sieht nie bloss die Konturen, 
sondern die Farben des Lebens. Hier rauscht eine Renaissance-Kunst des 
Theaters von typisch niederländischem Gepräge auf - jedoch mit lateinischem 
Dialog."276 Macropedius schreef twaalf toneelstukken. Zijn beroemdste en 
meestgespeelde werk werd het stuk 'Hecastus', een bewerking van de 
Elckerhjc. De eerste druk is van 1539. "Den Bühnenerfolg des 'Hecastus' 
kann man sich nicht gross genug vorstellen."277 Kindermann schrijft over 
vertalingen in het Duits, Deens en Zweeds. Overal in Europa werd het stuk 
van Macropedius gespeeld. "Und welche Strahlungskraft ging von diesem 
Meister des niederländischen Humanistentheaters nach dem gesamten europa-
ischen Bühnenwesen aus! (...) Macropedius gehört auch zu den grossen 
Humoristen des europäischen Renaissance-Theaters."278 
In verband met invloed op het Duitse toneel noemt Worp ook de Haarlemse 
rector Schonaeus (1540-1611). Schonaeus schreef kluchten en op bijbelse 
271
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verhalen gebaseerde 'comoediae sacrae'. Van sommige kluchten, zo meldt 
Worp, zijn Nederlandse en Duitse vertalingen en bewerkingen verschenen. 
"Zijne werken zijn meermalen herdrukt en hebben invloed gehad op het 
Duitsche drama der 17de eeuw."279 
DRAMATISCHE WF.RKVORMEN 
De opvoering van toneelstukken door leerlingen van de Latijnse scholen had 
een openbaar karakter. Dit optreden naar buiten had voor de Latijnse scholen 
een propagandistische waarde. Het feit dat we een en ander weten over toneel 
aan de Latijnse school is voor een belangrijk deel het gevolg van het pu-
blieke karakter van dat toneel. Als we vragen naar drama in de betekenis van 
'dramatische werkvormen' wordt het moeilijker om aan informatie te komen. 
Met 'dramatische werkvormen' duid ik op didactische werkvormen: spel-
matige werkvormen van doorgaans korte duur. Hierbij ligt de nadruk op het 
leerdoel dat door het spel bereikt moet worden. Het publiek waarvoor moet 
worden Opgetreden' beperkt zich tot docent en klasgenoten binnen de ruimte 
van het klaslokaal. We weten een en ander over methodes en leerplannen van 
het onderwijs aan de Latijnse school van de zestiende eeuw. Over hoe het 
onderwijs in concreto op de werkvloer vorm kreeg, weten we erg weinig. De 
vraag of en in hoeverre leraren van Latijnse scholen bij hun onderwijs 
gebruik hebben gemaakt van dramatische werkvormen valt moeilijk te 
beantwoorden. 
Een glimp van drama gehanteerd als dramatische werkvorm wordt zichtbaar 
in de Classicae Epistolae van Sturm. Sturm pleit ervoor om "gesprekken in 
het Latijn tussen pseudo-Romeinse jongens te ensceneren".280 Ook het 
gebruik van de dialoog in het onderwijs duidt op een didactische werkvorm 
die in wezen dramatisch van aard is. In paragraaf 4 is erop gewezen dat de 
dialoog of het colloquium ook in het middeleeuwse onderwijs niet onbekend 
was. De humanisten met hun nadruk op scholing in taalgebruik hebben aan 
de methodische hantering van de dialoog echter een belangrijke uitbreiding 
gegeven. Omdat de dialogen bedoeld waren om Latijn te leren spreken, 
kunnen we aannemen dat ze ook 'gereciteerd' of 'gespeeld' werden: "Der 
praktische Zug der Zeit offenbart sich zunächst in den Dialogen, die zweifel-
los nicht nur gelesen, sondern, um ihren Zweck zu erfüllen, auch rezitiert 
Worp 1903, p. 221. 
Bot 1955, ρ 56. 
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wurden, und also als eine Vorstufe zum Schulspiel betrachtet werden dür-
fen."281 Tekenend voor de samenhang van 'dialoog' en 'toneel' is de titel 
van een tekst van Heinrich Bebel uit 1501: "Comoedia (vel potius dialogus) 
de óptimo studio scholasticorum'.282 Het feit dat de dialogen ook gebruikt 
werden om concrete sociale omgangsvormen te leren, wijst eveneens op een 
mondeling 'dramatisch' gebruik van die dialogen. "Sie enthielten Gruss- und 
Abschiedsformeln, Formeln, für Einladungen und Empfang und für Über-
reichung von Geschenken, Bittformeln um Erlaubnis für die verschiedensten 
Gelegenheiten."283 
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282
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6 DOELEN VAN TONEEL 
INLEIDING 
In paragraaf 3 heb ik vrij uitvoerig stilgestaan bij de humanistische sleutel-
begrippen: 'eloquentia', 'virtus' en 'pietas'. Ik heb ook gewezen op het 
onderscheid dat Engelberts maakt tussen Opleiding' en Opvoeding' binnen 
het zestiende-eeuwse onderwijs. Eloquentia staat voor Opleiding', virtus en 
pietas voor Opvoeding'. Als we kijken naar doelen van schooltoneel zoals 
die geformuleerd zijn door zestiende-eeuwse auteurs, met name rectoren van 
Latijnse scholen, dan valt het op dat die doelen zeer sterk samenhangen met 
wat in paragraaf 3 geschreven is over eloquentia, virtus en pietas. De inhoud 
van deze drie basisbegrippen valt bijna samen met de inhoud van de doelstel-
lingen achter het Latijnse schooldrama. Enerzijds is er de linguale doelstel-
ling, scholieren moeten door regelmatig toneelspelen eloquent worden. 
Anderzijds blijkt ook de inhoud van belang te zijn. De inhoud van de stukken 
moet bijdragen aan de zedelijke en religieuze vorming ofwel het virtus- en 
pietas-ideaal. 
In deze paragraaf wordt een onderscheid gemaakt tussen een aantal doelstel-
lingencategorieën. De categorieën die worden onderscheiden zijn niet van 
hetzelfde soortelijk gewicht. Ze hangen ook sterk met elkaar samen. We 
mogen niet uit het oog verliezen dat wat wij uit behoefte aan overzicht 
onderscheiden, voor de zestiende-eeuwers een hechte samenhang vormde. De 
onderstaande opsomming van doelen is in wezen een uitsplitsing van twee 
hoofddoelstellingen:2*4 enerzijds de talige scholing en anderzijds de zedelij-
ke en godsdienstige vorming. 
SPREEKVAARDIGHEID 
Vrijwel alle auteurs die geschreven hebben over doelstellingen van humanis-
tisch schooldrama wijzen op de verbinding met het eloquentia-ideaal. "Neben 
der moralisch-sittlichen Belehrung sollte die Jugend Sprachstudien betreiben, 
durch das Spiel elegantes und zierliches Lateinsprechen und Lateinschreiben 
sich aneignen und zugleich einen umfangreichen Sentenzenreichtum und 
Phrasenschatz sich ein für allemal erwerben."28S 
Ik maak een uitzondering voor het doel 'Reclame voor de school' 
Maassen 1929, ρ 47 
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Wat voor auteurs op grote historische afstand geldt, geldt ook voor tijdgenoot 
Luther. Luther, die een overtuigd voorstander van Latijns schooldrama was, 
was dat onder meer vanuit de overtuiging dat alleen een studie van de 
grammatica onmogelijk kon leiden tot spreekvaardigheid in de vreemde taal. 
"Sage mir aber, wo ist jemals eine Sprache gewesen, die man aus der 
Grammatik recht wohl habe reden lernen? Ist es nicht wahr, dass auch die 
Sprachen, so die allergewissesten Regeln haben, als die lateinische und 
griechische Sprache, vielmehr aus Übung und Gewohnheit, denn aus den 
Regeln lernt werden?"286 Ook Post wijst op het doel van spreekvaar-
digheidstraining.287 Peeters noemt net als Maassen het doel : "pasklare 
formuleringen leren gebruiken".288 De spreekoefening die het toneelspelen 
bood was ook een vorm van retorische training. "Retoriek en dialektiek 
werden in praktijk gebracht door toneelopvoeringen en debatteeroefenin-
gen."289 
In paragraaf 4 is gewezen op de grote betekenis van het geheugen voor de 
didactiek van het humanistische onderwijs. Met het memoriseerprincipe is het 
toneelspelen naadloos te verbinden. Luther prees dat toneelspelen dan ook 
aan "propter rei memoriam",290 'om dingen goed te onthouden'. 
FLAIR EN LICHAAMSHOUDING 
Toneelspelen was voor de humanisten ook een geliefd hulpmiddel om te 
leren met verve in het openbaar op te treden. "Met het toneelspelen door 
leerlingen werd tevens beoogd hen te leren hoe zij zich bij een optreden in 
het openbaar moesten gedragen."291 Ook Post noemt de doelstelling: "optre-
den in het openbaar".292 Tekenend is de doelomschrijving van de Engelse 
bisschop Bale, zelf auteur van enkele Latijnse schooldrama's: "There it is 
customary to present plays that are pleasing and becoming to the people so 
that the youth entrusted to its care and upbringing could cast aside unneces-
sary shyness, and also for the moulding of the tender and stammering mouth 
286
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so that they may speak and express words clearly, elegantly and dis-
tinctly".2'" 
De 'Magdeburger Schulordnung' van 1553 pleit voor toneelspelen "ad iustam 
audaciam in animis puerorum confirmandam".294 Het begrip 'audacia' is 
vaker genoemd in verband met het schooltoneel. Coggin wijst op een uit-
spraak van James Whitelock, leerling van de Londense schoolrector Mul-
caster: "Sir James Whitelock, a famous judge, tells us that his aim in presen-
ting plays was to teach 'good behaviour and audacity'".295 In dezelfde lijn 
ligt de uitspraak in de 'Brandenburger Schulordnung' van 1564: "turbae 
conspectum non reformidare".296 Linguale scholing betekende voor de 
humanisten grammaticale èn retorische scholing. De retor bedient zich van 
taal maar niet alleen van taal. Optreden in het openbaar was voor de huma-
nisten een optreden door woord èn gebaar. In de 'Schulleges ftlr Annaberg' 
van 1578 wordt over het schooltoneel gezegd dat het "pronunciationem 
puerorum, vocem, gestus habitumque totius corporis in discendo format".297 
Dat een succesrijk optreden een optreden diende te zijn door middel van 
woord, gebaar en houding was ook de overtuiging van Malim, headmaster 
van Eton. In 1560 wijdde hij in zijn 'Consuetudinarium' een passage aan het 
Latijnse schooldrama. Over 'acting' schrijft hij onder meer: "for teaching 
oratorical delivery and suitable gestures and movements of the body, nothing 
is more calculated to achieve these aims".298 
SCHOLING VOOR HET TOEKOMSTIGE BEROEP 
De humanisten hebben het schooltoneel ook regelmatig aanbevolen als 
middel om vaardigheden te leren die de scholieren later voor hun beroeps-
uitoefening nodig zouden hebben. Beroepen zijn ook in concreto genoemd: 
theoloog, jurist, leraar. Voor de theoloog, en in het bijzonder voor de refor-
matorische theoloog, was de retorische hantering van het woord van buiten-
gewoon groot belang. Voor Luther stond het niet ter discussie dat men "junge 
Coggin 1956, ρ 66 
"om de jongens een gepaste vrijmoedigheid bij te brengen" Maassen 1929, ρ 39 
Coggin 1956, ρ 64 
"niet bang zijn voor de aanblik van een grote groep tegenover je" Maassen 1929, 
Ρ 53 
"de jongens scholing biedt in uitspraak, stemgeluid, gebaar en houding van het hele 
lichaam " Ib , ρ 53 
Coggin 1956, ρ 63 
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Gesellen zum Predigtamt nicht verordnen (solle); sie haben sich denn in der 
Schule wohl versucht und geübt".299 En de jurist moest leren pleiten. Door 
een Opvoering' van beroemde redevoeringen, van Cicero of Demosthenes, 
moesten scholieren het spel van de juridische pleitrede leren spelen. In een 
Duitse tekst uit 1580 wordt in een pleidooi voor schooltoneel geschreven: 
"durch die action zum aller förderlichsten kan und mag der iugend eingebil-
det und erklärt werden, viel nützlicher, als wan schon lange ausslegungen und 
comment über solche autores in schola dictiert und abgeschrieben wür-
den".,0° Soms lijkt er ook sprake te zijn van dramatische werkvormen 
opgenomen in toneelstukken. "Ins Spiel selbst werden wohl aus eben diesem 
Grunde sowohl lange Gerichtsscenen, die im Spiel des 16. Jahrhunderts 
ausserordentlich beliebt waren, wie lange moralische Sittenpredigten ein-
gefügt, um künftigen Beamten ebenso zu dienen wie künftigen 
Theologen."301 
ZEDELIJKE EN GODSDIENSTIGE VORMING 
Door toneel te spelen moesten zestiende-eeuwse scholieren eloquent worden. 
Maar bij eloquentia alleen wilde men het niet laten. Het toneel werd ook heel 
bewust gebruikt om het virtus-en pietas-ideaal te bereiken. De confrontatie 
met de inhoud van de stukken moest bevorderen dat de spelers oppassende en 
vrome burgers werden, mensen die in het gareel van hun tijd liepen. 
"Mores castos et pios302 wollte Melanchthon durch die Aufführung der 
Terenzkomödien der Jugend vermitteln."303 Maar voor een gerichte peda-
gogische inhoud kon men niet volstaan met oude stukken. Daarvoor moesten 
nieuwe stukken geschreven worden. Georg Binder schreef in 1535 in een 
voorwoord bij een toneelstuk, dat hij met zijn stuk de jeugd de helpende hand 
wilde reiken zodat deze "mit keim laster wurd behafft, sonder der tugend 
hängte an".304 De opvoedende speldoelstelling gold voor spelers èn publiek. 
"Das Spiel ward zur Predigt".305 Maassen citeert in dit verband Wenzeslaus 
Link die in 1539 in het voorwoord bij zijn eerste schooldrama schreef dat 
Maassen 1929, ρ 51. 
Ib , ρ 50-51 
I b , ρ 51-52 
"kuise en deugdzame levenswandel" 
Maassen 1929, ρ 44. 
Ib , ρ 45. 
Ib , ρ 46 
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men "jetzund Gottes Wort und Lehre, gute Sitten der tollen Welt und un-
gezogenen Jugend furtragen müsse mit Reimen, Liedern, Sprüchen, Spielen 
der Comedien und Tragedien etc., ob vielleicht, die das Predigen nicht hören, 
noch sonst zucht leiden wollen, durch Spiel oder Gesänge möchten erworben 
werden".306 In een richtlijn van de universiteit van Straatsbug van 1607 
wordt geschreven dat in de "'Actionibus comicis und tragicis', die sowohl 
'die prophan und heidnische wie auch die biblische und h. Schrifft Historien' 
vermittelten, sollte 'menighchem' gezeigt werden, 'wie der Allmächtige kein 
böses ungestrafte, kein gutes unbelohnt lasse hingehen, seine heilige durch 
Creutz und Leiden zue hohen Ehren und Herrlichkeit erhebe, die Unschul-
digen und Untertrückte errette und erlöse'".307 
De grondhouding van de reformatoren ten aanzien van de kunst en daarmee 
ook van het schooltoneel was 'ethisch' en niet 'esthetisch': "nicht Wort und 
Klang und Form gelten als Kriterium der Bedeutung und des Wertes eines 
Dichtwerkes. Einzig die grösste Auswirkung auf die moralische Haltung und 
sein tendenziöser Gehalt allein bestimmen das Urteil über Wert und Un-
wert."308 Ook in de opvatting van Kindermann ligt bij het Duitse refor-
matorische schooltoneel het accent sterker op de zedelijke en religieuze 
vorming, het virtus- en pietas-ideaal, dan op de eloquentia-doelstelling. "Das 
Schultheater bedeutet also für den deutschen Reformator nicht nur eine 
Pflegestätte des gesprochenen Lateins - wie es im 16. Jahrhundert auch für 
viele weltliche Disziplinen und Berufe vonnöten war - sondern vor allem 
eine Schule des christlichen Lebens, eine Einführung in die sozialen und 
generationsmässigen Proportionen der einzelnen Daseinsformen, ihrer Gren-
zen und ihres Pflichtbereichs; eine Einführung zugleich in die abzuwehrenden 
Negativerscheinungen des Lebens und ein Aufruf zu sittlich-religiösen 
Formen des Zusammenlebens."109 'Opvoeding tot deugdzaamheid' ziet Post 
ook bij het Latijnse schooltoneel van Nederlandse bodem. "Bovendien 
meenden mannen als G. Macropedius, dat het zien van toneelstukken de 
kinderen van zonde zou afhouden en tot deugd aansporen. Zij gaven een 
beeld van het leven en leerden aan de jongelui hoe zij in de gegeven omstan-
digheden zich moesten gedragen. Volgens deze 'schoolmeester' zocht men 
meer naar nut en opvoeding dan naar genot of afleiding."310 
In 1531 publiceerde Elyot zijn pedagogisch tractaat: 'The Governor'. Over 
зов
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drama schrijft hij "The whole doctrine of comedies and tragedies is a perfect 
imitation of fair lively painted picture of the life of every degree of 
men"311 In deze passage zegt Elyot níets over opvoeden tot deugdzaam-
heid Maar de aanprijzing van het schooltoneel als 'spiegel van het leven' zal 
niet zonder pedagogische oogmerken plaatsgevonden hebben Eerder in dit 
hoofdstuk werd James Whitelock al geciteerd Whitelock zag m het school-
drama een middel om de jeugd 'audacity' bij te brengen Maar 'audacity' was 
maar een deel van het doelstellingenkader Whitelock ging het net als vele 
anderen ook om "good behaviour and audacity"112 
DRAMA ALS ONTSPANNING EN MIDDEL \ OOR LEREN MET PLEZIER 
In de titel van dit deelparagraafje is m wezen sprake van twee verschillende 
doelstellingen Om de tekst van dit hoofdstuk niet al te zeer te versnipperen 
heb ik ze bij elkaar gezet Dat leek me verantwoord omdat bij beide doelstel-
lingen het begrip 'plezier' een sleutelbegrip is 
Kinderen hadden ook in de zestiende eeuw behoefte aan ontspanning Op de 
noodzaak van ontspanning na arbeid had ook Cicero gewezen, en een wens 
van Cicero was voor de humanist van de zestiende eeuw niet minder dan een 
wet De Altdorfer Schulordnung van 1583 schrijft "Und der wolberedte 
Cicero sagt, das man sich guter schwenk, und des kurtzweilens oder spielens, 
wie der ruhe und des schlaffs gebrauchen soll " i n De ontspanning die het 
stedelijk leven buiten de schoolmuren te bieden had, kon vaak niet de 
goedkeuring wegdragen van rector en leraren Schooltoneel zag men ook als 
een middel om de jeugd van 'ongewenst vermaak' af te houden "eine 
Möglichkeit, die Jugend vom verhassten Fastnachtspiel des Pöbels fem zu 
halten",114 "do man sonst allerlei Sauffen, Stechen und Üppigkeit treibe"11 s 
schreef de Hildesheimer Joachim Oppermann in 1603 in zijn dagboek Ook 
Post noemt het schooltoneel een middel "om de kinderen afleiding te bezor-
gen"116 
In paragraaf 4 heb ik onder het kopje 'Vermakelijk onderwijs' een passage 
gewijd aan het groeiend besef in kringen van humanisten dat 'leren met 
311
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plezier' meer kans op leersucces zou garanderen dan 'leren met tegenzin'. In 
het schooldrama kon het nuttige op betrekkelijk eenvoudige wijze met het 
aangename - utile dulcí, zoals Horatius al had bepleit - verenigd worden. De 
Breslauer Schulordnung van 1570 draaide er geen doekjes om. Men was 
ervan overtuigd "das viel Ingenia so man weder mit Worten noch rutten zur 
lehre hat bringen können, die sind also durch lustige Action der Personen in 
Comoedijs bewogen worden, das sie zu den Studijs ein lust gewonnen 
haben."117 
RECLAME VOOR DE SCHOOL 
In paragraaf 5 is opgemerkt dat opvoeringen van Latijns schooldrama vaak 
plaatsvonden buiten de muren van het eigen schoolgebouw. Het optreden 
buiten de school voor een buitenschools publiek zag men als een school-
politiek belang. Maassen meldt voor Duitsland - zijn opmerking geldt voor 
de Nederlanden niet minder dan voor Duitsland - dat scholen onderhouden 
werden door de stedelijke overheid. Het benodigde geld moest worden 
opgebracht door de gezamenlijke burgerij. "Der Magistrat hatte also ein 
besonderes Interesse daran, für die Schule zu werben. So war dem Schulspiel 
die Aufgabe gesetzt, diese Werbung öffentlich zu unterstützen, da man in ihm 
die Fortschritte der Schülerschaft in der Erfassung der weltlichen und 
geistlichen Erziehungsziele am ehesten dartun zu können glaubte."118 Hein-
rich Möller, rector van een school in Danzig, schrijft in 1564 in een voor-
woord op het stuk 'Nabal', dat hij twee keer per jaar in Danzig toneelstukken 
laat opvoeren "um die Fortschritte seiner Schüler darzustellen".·119 Als de 
leiding van de Latijnse school te Straatsburg de stedelijke magistraat uit-
nodigt voor een opvoering, schrijft men dat door toneelopvoeringen "cives 
scholam nostram majori amore complectantur".120 
Optreden voor de 'buitenwacht' om die buitenwacht te behagen blijft in de 
zestiende eeuw binnen zekere perken. De pedagogische en didactische 
doeleinden van het schooltoneel lijken er niet door overvleugeld te worden. 
Dat zal anders worden aan de colleges van de jezuïeten. Optreden voor 
burgerij en 'sponsors' zal bij hen grootse en spectaculaire vormen aannemen. 
Ik ga daar in hoofdstuk 2 uitvoerig op in. 
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In het laatste en afsluitende deel van deze paragraaf worden enkele zestiende-
eeuwse auteurs en betrokkenen wat uitvoeriger aan het woord gelaten dan in 
bovenstaand geschematiseerd overzicht mogelijk was. Na elk citaat zal in het 
kort ingegaan worden op verbanden met het voorafgaande overzicht van 
doelstellingen. 
Fragment van een voorwoord van Macropedius bij de uitgave van zijn 
kluchten Rebelles en Alutam 
Want wat kan er voor leerlingen meer bijdragen tot hun ontwikkeling, 
voor jongens meer tot een goede vorming, en voor de wat ouderen, 
zelfs voor iedereen in het algemeen, meer tot deugdzaamheid, dan een 
goed blijspel, dat terecht door sommigen genoemd wordt een spiegel 
van het dagelijks leven, door anderen een nabootsing van het leven, 
een spiegel van mensengedrag, een beeld van de waarheid, en door 
weer anderen een veilige samenvatting van persoonlijke en politieke 
zaken. 
In bovenstaand pleidooi voor het opvoeren van comedies in het onderwijs 
noemt Macropedius de doelen ontwikkeling en deugdzaamheid, het eloquen-
tia-ideaal, de talige scholing en daarnaast de zedelijke en religieuze vorming. 
De zinsnede die daarop volgt is een herhaling van wat Cicero ter verdediging 
van het drama schreef. Coggin schrijft dat Cicero in zijn 'De República' het 
drama "the imitation of life, the mirror of manners, the image of truth"122 
noemt. Coggin merkt ook op dat de zin van Cicero grote autoriteit verwierf 
in de renaissance. De tekst van Macropedius lijkt een bevestiging van wat 
Coggin schrijft. 
Uit de laatste regel blijkt dat het nut van toneelspelen voor Macropedius 
zowel ligt op het terrein van de persoonlijke als op het terrein van de 
De volledige Latijnse titel Comicarunt Fabularum Georgi/ Macropedn duae, 
rudibus adhuc el lenellis Traiectinae scholae auditoribus nuncupaiae, quarum 
altera Rebelles, altera Aluta mscribitur, m quibus puero praeter rem ludicram 
nonmhil eruditiomx turn in Uteris tum m moribus venan licebit., Busciducis 
('s-Hertogenbosch) 1535 Het citaat staat op pagina [ Al ] verso 
De (niet eerder gepubliceerde) vertaling is van F Slits 
Coggin 1956, ρ 60 
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maatschappelijke vorming. 
Opdracht van Macropedius bij een latere editie van Rebelle/23 
Aanvaardt, beste leerlingen, die allemaal zo je best doen om oppassend 
te zijn en de schone letteren te bestuderen, ik zei aanvaardt mijn 
toneelstuk Rebelles, dat vroeger al aan jullie opgedragen was en dat ik 
nu opnieuw voor jullie heb herzien en op een paar plaatsen verbeterd 
en, opdat het vollediger zou zijn, met bijna tweehonderd verzen uit-
gebreid. 
Lees mijn werk als het je bevalt, en probeer uit dit speelse stuk niet 
alleen genot voor het oor en amusement voor de geest te halen, maar 
vooral ook rechtschapenheid van karakter en een grotere kennis van de 
schone letteren. 
Een kort gelegenheidswoordje bij een herdruk. De tekst is duidelijk niet 
geschreven door een humanistisch kamergeleerde. Er is sprake van de stem 
van een rector die dagelijks temidden van zijn jongens verkeert. Als schrijver 
en regisseur weet hij uit ondervinding dat de leerlingen veel plezier beleven 
aan het toneelspelen. Maar bij 'plezier' mag het van deze schoolman niet 
blijven. Opnieuw worden de twee hoofddoelstellingen van het Latijnse 
schooldrama genoemd. Nu echter eerst de virtus en dan de eloquentia. 
Voorwoord van Macropedius bij de uitgave van Hecastus?24 
Aan de welwillende lezer. 
121
 De 'latere editie' waarop ik hier doel is het verzameld toneelwerk van Macropedius 
waarvan de volledige titel luidt Omnes Georgi! Macropedu Fabulae Comwae, 
denuo recogmtae, et ¡usto ordine (proni editae sunt) m duas partes drvisae., 
Ultraiecti (Utrecht) 1552 
Het hier gekozen citaat staat in deel 2 van het verzameld werk dat het jaartal 1553 
draagt, pagina C2 recto Vertaling (niet eerder gepubliceerd) van F Slits 
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 Hecastus Macropedu, fabula non tmmis pia quam turunda in qua facinorosus 
quisque morialium (dummodo salutis suae rattonem habebit) lanquam m speculo 
quodam contemplan potent, quemadmodum per Christum post veram suorum 
criminum poenitudmem ad beatam adeoque laetam mortem perveniate Antverpiae 
(Antwerpen) 1539 
Het citaat staat op pagina [ A2 ] recto De (niet eerder gepubliceerde) vertaling is 
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U moet niet verbaasd zijn, lezer, over het grote aantal acteurs, want ik 
heb meer gelet op het nut van de leerlingen van onze school dan op de 
kunst van het blijspel: zo kan iets dat anders voor veel minder leerlin-
gen zijn nut zou hebben, nu met enige moeite van mij nuttig zijn voor 
meer scholieren. 
In bovenstaand fragment gaat Macropedius niet in op doelen van het Latijnse 
schooltoneel. Ik heb het fragment in dit bestek opgenomen omdat het ar-
gument van de 'vele rollen' de didactische en pedagogische doelstellingen 
achter het genre zo helder illustreert. Als er velen moeten leren, moeten er 
ook veel leerlingen meedoen. In soortgelijke geest uit zich de 'Nordhàuser 
Schulordnung' waarin wordt voorgeschreven "dass die Rollen so verteilt 
werden sollen, dass vier oder fünf Schüler die gleiche Rolle einstudieren 
mögen: welcher von diesen es am besten macht, der soll alsdann die Rolle 
öffentlich spielen."325 
De proloog van Macropedius op zijn stuk Andrisca.™ 
Het is alweer bijna een halfjaar geleden, volgens mij, dat jullie mijzelf 
of een van onze toneelspelers hier op het podium hebben gezien, beste 
scholieren, leerlingen van onze schoolgemeenschap. Daarom zullen 
jullie mij nu, denk ik, wel het plezier willen doen om met open oren te 
luisteren naar wat ik kort ter inleiding voor jullie allemaal te zeggen 
heb. 
Onder de zo vele zo verschillende oefeningen op school is er, vind ik, 
geen waarover ik met meer lof moet spreken dan over toneelspelen, en 
dan speciaal de opvoering van een blijspel (dit moet natuurlijk wel 
binnen de perken van het fatsoen blijven). 
Sommigen mogen dan gedichten maken, anderen vele brieven lezen of 
schrijven, nog anderen weer andere eerbare oefeningen doen, het 
blijspel overtreft in zijn eentje dat allemaal samen met gemak. Als je 
van poëzie houdt: een komedie verglijdt in versvorm; als je van proza 
houdt: de jamben van het dichten zijn overal zo onopvallend gehouden 
dat je nauwelijks verschil merkt tussen gebonden verzen en ongebon-
125
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Het geciteerde, de proloog, beslaat de verzen 1-60 Ik heb gebruik gemaakt van F 
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den taal Een komedie biedt de grammaticus figuren en tropen, levert 
de redenaar instrumenten om zijn gevoelens te uiten en leert hem die 
een logisch betoog wil houden, toepasselijke argumenten te vinden 
Wat verschaft je bij de mensen nu een groter aanzien? Wat bezorgt de 
jeugd zo snel het sieraad van goede manieren9 Wat is er nuttiger, zelfs 
voor het succes op school9 Want als je goed oefent voor een uit-
voering, wordt je taal ontdaan van fouten en stroefheid door mee te 
doen aan een blijspel krijg je niet alleen een zekere vlotheid maar ook 
een wonderbaarlijk zelfvertrouwen bij het spreken in het openbaar tot 
een groot publiek Ook als je alleen maar als toeschouwer aanwezig 
bent, zul je ten eerste je goed amuseren en ten tweede jezelf verrijken 
met de allerbeste lessen voor het leven 
Want wat - bij alle onsterfelijke goden' -, ja wat is een komedie 
anders dan een zeer heldere spiegel en een beeld in groot formaat van 
het hele leven van de mens9 Daarin zie je zonneklaar en kun je glas-
helder aanschouwen wat je te laten hebt en wat je moet doen 
Dus weg met iedereen die kwaadwillig de komedie obsceniteiten 
verwijt en het opvoeren van treurspel of blijspel lichtzinnig en onbe-
schaamd vindt' Want voor wie zelf oneerbaar is, bestaat niets eerbaars 
- zo zeggen we - en zo ook kan er niets oneerbaar zijn aan wie zelf 
eerbaar is Trouwens, dichters schrijven zeker ook steeds met het doel 
de goede te sterken of de kwade te laken Daarom, beste leerlingen van 
onze schoolgemeenschap, begroet en omhels met heel je hart en ziel de 
komedie, die door een hemelse macht aan jullie geschonken is, de 
schare der Muzen heeft je nog nooit iets gegeven dat zo belangrijk is, 
zo plezierig, zo vol van roem en zo verrijkend 
Ik heb m mijn proloog niets over de inhoud van dit blijspel mee te 
delen, direct komen hier mannen uit Bunschoten op, en die zullen een 
heel stuk van de inhoud duidelijk maken Griekse en Latijnse toneel-
dichters schreven vroeger stukken die zich in Athene moesten afspelen, 
dit van ons speelt zogenaamd in Bunschoten die plaats maakt het 
leuker voor de mensen van hier 
Opgelet nu, oprechte liefhebber der letteren' Luister in stilte naar de 
beschermelingen van de Muzen 
De volledige staalkaart van doelstellingen van het Latijnse schooldrama wordt 
hier door Macropedius uitgespreid Welsprekendheid, in de zestiende-eeuwse 
betekenis van het woord en deugdbetrac htmg 'wat je moet doen en moet 
laten', vormen wederom de hoofdelementen van het doelstelhngenbetoog 
Ook Cicero gloort door de tekst wanneer Macropedius de comedie "een zeer 
99 
HUMANISTISCH SCHOOLTONFEL 
heldere spiegel en een zeer getrouw beeld van het hele leven van de mens" 
noemt Macropedius stelt zich bij alle lofprijzingen ook duidelijk verdedigend 
op tegenover hen die het schooltoneel een gevaarlijke en lichtzinnige bezig-
heid vinden De stem van deze criticasters zal tegen het einde van de eeuw 
winnen aan kracht In de zeventiende eeuw zal mede door die kritiek het 
toneel in het onderwijs een belangrijk deel van het veroverde terrein moeten 
prijsgeven 
Luther pleitte m een 'Tischrede' voor schooltoneel omdat 
"in Comödien fein kunstlich erdichtet, abgemalet und fürgestellt 
werden solche Personen, dadurch die Leute unterrichtet, und ein 
Jgl icher seines Amtes und Standes erinnert und vermahnet werde, was 
emem Knecht, Herrn, jungen Gesellen und Alten gebühre, wol anstehe 
und was er tun soll, ja, es wird darinnen furgehalten und für die Augen 
gestellt aller Dignitaten Grad, Aemter und Gebühre, wie sich ein 
Jglicher m seinem Stande halten soll im ausserlichen Wandel, wie in 
einem Spiegel Zudem werden darinnen beschrieben und angezeigt die 
listigen Anschlage und Betrug der bösen Balge, desgleichen was der 
Eltern und jungen Knaben Amt sey, wie sie ihre Kinder und junge 
Leute zum Ehestand ziehen und halten, wenn es Zeit mit ihnen ist, und 
wie die Kinder den Eltern gehorsam seyn und freyen sollen etc Solchs 
wird m Comödien furgehalten, welchs denn sehr nutz und wol zu 
wissen ist Denn zum Regiment kann man nicht kommen, mag auch 
dasselbige nicht erhalten, denn durch den Ehestand Und Christen 
sollen Comödien nicht ganz und gar fliehen, drum, dass bisweilen 
grobe Zote und Bühlerey darinnen seyen, da man doch um derselben 
willen auch die Bibel nicht durfte lesen Comödien gefallen mir sehr 
wol bey den Römern, welcher fumehmste Meinung, causa finahs, und 
endliche Ursach ist gewest, dass sie damit als mit einem Gemalde und 
lebendigen Exempel zum Ehestand locken und von Hurerey ab-
ziehen "127 
Ook bij Luther een licht verdedigende toon 'Als je de jeugd niet met het 
kwaad wilt confronteren, mag je die jeugd ook de bijbel niet laten lezen ' In 
dit pleidooi van Luther valt op dat het eloquentia-argument in het geheel niet 
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 M Luther, Tischreden, Hrsg К Forstemann und H Bindseil, Berlin 1848, Deel 
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genoemd wordt.128 Schooltoneel wordt alleen aanbevolen vanuit het virtus-
en pietas-ideaal. Eerder in dit hoofdstuk merkte ik op dat in de visie van 
Kindermann bij het Duitse reformatorische schooltoneel het accent sterker op 
de zedelijke en religieuze vorming dan op de taaldoelstelling zou liggen. Dat 
standpunt lijkt de tekst van Luther te bevestigen. 
Opmerkelijk is ook de burgerlijke invulling van het virtus- en pietas-ideaal in 
deze tekst van Luther. Over het 'burgerlijk' fundament van het humanistisch 
schooltoneel gaat de volgende paragraaf. 
7 BURGERLIJK HUMANISME, BURGERLIJKE SCHOOL, BURGERLIJK 
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B U R G E R I . U K H U M A N I S M E 
Böhme heeft, zoals reeds vermeld in paragraaf 2, het humanisme gekarak-
teriseerd als een soort derde macht tussen enerzijds het 'Imperium' en 
anderzijds het 'Sacerdotium'.129 De derde macht van het humanisme, een 
geestelijke, een ideële macht, schoot vooral wortel in de stad, vanouds het 
domein van de burgerij. Maassen - maar hij niet alleen - heeft in zijn studie 
over het Latijnse schooldrama het burgerlijk karakter van het humanisme 
sterk benadrukt. In Duitsland, zo betoogt Maassen, was veel minder dan in 
Italië sprake van een wedergeboorte van de antieke cultuur. Maassen ver-
klaart dit verschil vanuit de sterke verbinding van humanisme en Reformatie 
en van humanisme en kleine burgerij in Duitsland. De burgerij van de 
opbloeiende steden had een toenemende behoefte aan scholing. In humanis-
tische scholing "sah der Bürger eine Möglichkeit zur Mehrung und Wahrung 
seines Besitzstandes".310 "Und wie die tragende Schicht der Reformation die 
kleinbürgerliche war, so wurde auch der Humanismus ein Reservat des 
Bürgertums, die freie und hohe geistige und menschliche Bildung Dienerin zu 
kleinbürgerlichen Zwecken."331 Als christelijke beweging, zo zegt Maassen, 
Op andere plaatsen heeft Luther het schooltoneel echter ook met een talige 
doelstelling verbonden Zie bijvoorbeeld het citaat in het begin van deze paragraaf 
onder het kopje 'Spreekvaardigheid'. 
Böhme 1986, ρ 9 
Maassen 1929, ρ 27. 
Ib, ρ 28 
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zou de Reformatie geen verbinding kunnen aangaan met het humanisme. Hij 
ziet die verbinding dan ook als een paradox. Ze wordt echter begrijpelijk 
vanuit de leerbehoefte van de burgerij. De burgerij koos voor het geestelijke 
reformatorische ideaal maar koos ook heel nadrukkelijk voor scholing en 
vorming."2 Er zou sprake geweest zijn van een zekere koopmansgeest die 
"das Verhältnis zu Gott und zur Kultur in der Reformation und im Schul-
humanismus massgebend bestimmten.""1 De burgerlijke en religieuze 
herijking van het klassieke virtus-, pietas- en eloquentia-ideaal is in paragraaf 
3 al uitvoerig aan de orde geweest. Wat daar geschreven is, ligt geheel in de 
lijn van wat hier betoogd wordt. 
In de Nederlanden was de Reformatie van later datum en van een ander 
karakter dan in Duitsland. Maar het Nederlandse humanisme had niet minder 
dan het Duitse een stedelijke en burgerlijke signatuur. Tetzlaff wijst erop dat 
een krachtige en zelfbewuste derde stand in het begin van de zestiende eeuw 
in de Nederlanden zelfs markanter aanwezig was dan in Duitsland.114 
BURGERLIJKE SCHOOL 
De middeleeuwse Latijnse school in de Nederlanden was in die zin kerkelijk 
"dat zij altijd aan een bepaalde kerk was verbonden".335 Op het einde van 
de middeleeuwen slaagt de opkomende burgerij m de steden erin om de 
macht van de Kerk over de scholen te breken. "In de veertiende, vijftiende of 
zestiende eeuw kwam in de rechtspositie van de stadsscholen een grote 
verandering. De steden resp. haar besturen, wisten op een of andere wijze de 
scholen in de stad in handen te krijgen."116 Na een opsomming van wat er 
in allerlei plaatsen gebeurd is, trekt Post een conclusie: "Samenvattend 
kunnen we zeggen, dat de steden op het eind der middeleeuwen overal 
hebben getracht een eigen school te krijgen. Gewoonlijk bemachtigden zij de 
oude parochieschool, waarbij zij hier en daar wat tegenstand van sommige 
kapittels hadden te overwinnen."117 
Sommigen hebben in dit verband over 'een eerste schoolstrijd' geschreven. 
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het oordeel van Post onderschreven: 
"Die belangstelling van de burgerij blijkt onder andere hieruit dat in de 
veertiende en vijftiende eeuw het dikwijls voorkwam dat een stad de daar al 
aanwezige kerkelijke school -meestal een parochieschool - ging overnemen. 
Dat hield in dat de stad voortaan de rector aannam, salaris en schoolgeld 
vaststelde en het schoolgebouw onderhield. Zo'n overname gaf hier en daar 
wel eens aanleiding tot een conflict, maar het gaat te ver om van een 'eerste 
schoolstrijd' te spreken, zoals wel gedaan wordt.""8 
Het ligt voor de hand om stil te staan bij de burgerij en haar leefwereld als 
men wil aantonen dat de Latijnse school van de zestiende eeuw een school­
type was dat sterk aansloot bij wat de zogeheten derde stand als zijn belan­
gen zag. Maar ook de omgekeerde weg kan gevolgd worden. Dat de Latijnse 
school een uitgesproken burgerlijke school was, kan ook vanuit een negatieve 
invalshoek verduidelijkt worden, vanuit kritiek op dit schooltype van een 
andere stand in casu de adel. De adel heeft regelmatig bezwaar aangetekend 
tegen de inhoud van het onderwijs aan de Latijnse school. Dat onderwijs zou 
veel te weinig te bieden hebben gehad, tenminste in de ogen van de protes-
teerders, voor de toekomst van de adellijke jongelieden die dit onderwijs 
genoten. 
Post heeft de vraag gesteld naar de bevolkingsgroep waaruit de Latijnse 
scholen in hoofdzaak hun leerlingen recruteerden en merkt op dat hierbij 
zeker niet op de eerste plaats aan adellijke jongelui gedacht moet worden. 
Kinderen uit de adellijke stand kregen vaak thuis les van een gouverneur.340 
Ook kinderen van welgestelde burgers bezochten - althans in de Nederlanden 
- vaak niet de stedelijke Latijnse scholen maar gingen naar de zogeheten 
'bijscholen'. Bijscholen kan men een beetje vergelijken met de particuliere 
school in onze tijd. De stedelijke overheid was nergens blij met de particulie­
re bijscholen die de stadschool, of 'grote school' alleen maar concurrentie 
aandeden. De overheid werkte hen dan ook tegen onder meer door de 
verplichting dat leerlingen van bijscholen een vergoeding aan de rector van 
de grote school moesten betalen "gewoonlijk niet minder dan het schoolgeld 
van de grote school".341 Ouders die hun kinderen naar een particuliere 
bijschool stuurden, moesten zeer welgesteld zijn want voldoende draagkrach­
tig om dubbel schoolgeld te betalen. Toch kozen de weigestelden hiervoor 
vanwege het minder massale karakter van het onderwijs aan de bijscholen. 
Boekholt en De Booy 1987, ρ 9 
Peeters 1966, ρ 136. 
Post 1954, ρ 136. 
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De voor moderne begrippen buitengewoon grote klassen van de stedelijke 
Latijnse school - klassen van honderd of meer leerlingen waren niet uitzon-
derlijk - zullen de kwaliteit van het onderwijs zeker geen goed gedaan 
hebben. 
Uit het feit dat de stedelijke Latijnse scholen in de Nederlanden niet aantrek-
kelijk waren voor de adel en de welgestelden mag zeker niet geconcludeerd 
worden dat die stedelijke scholen bestemd waren voor kinderen uit weinig 
draagkrachtige milieus. Voor de armen en arbeidende jeugd viel er ten 
hoogste op zondag enig onderwijs te genieten.142 De Latijnse scholen in de 
steden werden overwegend bezocht door een brede middenstand. Ook zonen 
van welgestelde boeren bezochten deze scholen.343 
Enerzijds was dit schooltype dus niet aantrekkelijk voor de echt weigestelden 
maar anderzijds was het ook niet toegankelijk voor kinderen van weinig 
draagkrachtigen, ambachtslieden bijvoorbeeld. Uit het feit dat de Nederlandse 
Latijnse scholen uit de zestiende eeuw zulke grote scholen waren - vaak is er 
sprake van vele honderden leerlingen, en Post telde ook honderden scholen 
-
344
 kan gevoeglijk geconcludeerd worden dat het stedelijk middenkader in 
de Nederlanden van de zestiende eeuw een redelijk breed kader was. Overi-
gens waren niet alle jongens die de Latijnse school bezochten zonen van het 
plaatselijk middenkader. De scholen telden ook veel extraneï. De Rotterdam-
mer Erasmus die in Deventer 'op kostschool' ging was een voorbeeld van 
deze categorie. 
De stedelijke Latijnse school werd niet alleen door de burgerlijke mid-
denstand 'bezocht'. Zij sloot zich voor wat de inhoud van haar onderwijs 
betreft ook aan bij wat leefde in de kringen van de kleine burgerij. Hoe die 
aansluiting ook aanwijsbaar is in het Latijnse schooldrama zal in de volgende 
deelparagraaf verduidelijkt worden. 
342
 Ib, ρ 136 Het beeld "ten hoogste op zondag enig onderwijs" is voor Vlaanderen 
genuanceerd door J. Decavele, De dageraad van de Reformatie in Vlaanderen 
(1520-1565), Brussel 1975, deel Ι, ρ 137-139 Decavele maakt in zijn dissertatie 
duidelijk dat er in Vlaanderen in de zestiende eeuw een vrij actief overheidbeleid 
was waarbij arme kinderen van de straat werden gehouden door hun kosteloos 
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Diverse auteurs345 hebben gewezen op het burgerlijk karakter van het 
humanistisch schooltoneel. Omdat in de door mij geraadpleegde literatuur 
alleen Maassen dit aspect min of meer systematisch uitwerkt, zal ik mij voor 
het onderwerp van deze deelparagraaf op hem baseren. 
"Ein Zeitalter, das durchaus wirtschaftlich und kaufmännisch berechnend 
denkt und handelt und seine Schule, ihren Geist und ihre Ziele aus solchem 
Denken und Handeln formt, musste notwendig praktische Zwecke bei der 
Einrichtung von Schulspielen verfolgen."446 De 'praktische doelen' waarop 
in dit citaat wordt geduid, geeft Maassen een plaats in een uitgesproken burger-
lijke ideologie. De zestiende-eeuwse humanistische auteurs van het Latijnse 
schooldrama hadden meer belangstelling voor ethiek dan voor esthetiek. 
"Kein innerseelisches Müssen drängt zum Wort und zur Gestaltung eines 
Schicksals, nicht Wort und Klang und Form gelten als Kriterium der 
Bedeutung und des Wertes eines Dichtwerkes. Einzig die grösste Auswirkung 
auf die moralische Haltung und sein tendenziöser Gehalt allein bestimmen 
das Urteil über Wert und Unwert."347 
De held die in een eenzame strijd het noodlot durft te trotseren, is geen type 
dat past in het burgerlijke humanistische schooltheater. Er is in dat theater 
überhaupt geen aandacht voor fundamentele levensvragen. De held en zijn 
principiële strijd vormen het hart van een belangrijk deel van de mid-
deleeuwse literatuur maar in de zestiende eeuw zijn de middeleeuwen 
definitief voorbij. Sprekend over de burgerlijke dichter van deze eeuw 
concludeert Maassen: "Für ihn ist die Zeit nicht Fragestellung, er spürt in der 
Biederheit seines engen bürgerlichen Hauses keine Erschütterungen. Für ihn 
sind Zeit und Welt soziologisch einheitlich in der bürgerlich-städtischen 
Lebensform festgelegt."348 Maassen wijst op een markant verschil in dezen 
tussen het Italiaanse en het Noordeuropese humanisme. Hij noemt als 
karakteristiek voorbeeld van het tweede type de Triumphus eloquentiae 
(1539) van de Nederlander Gnapheus. "Hier ist nichts mehr vom Heldentum, 
nichts mehr vom Ruhm überragender Persönlichkeit. Was in Italien Feier des 
Onder meer Tetzlaff 1969, ρ 17 
Maassen 1929, ρ 54 
Ib, ρ 43 Dit punt kwam ook al aan de orde in de deelparagraaf 'Literaire scholing 
als morele en religieuze vorming' (paragraaf 3) in de passage over Vives' kritiek 
op Homerus 
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sieghaften Menschen ist, wurde in Deutschland149 Feier der sieghaften 
Eloquenz. Das Monumental-Heroische hat sich ins Literarisch-Erzieherische 
verwandelt."350 Kernachtig is de formulering: "Ein eigentliches Heldenspiel 
bleibt dieser Zeit völlig fem. Sie kennt nicht den Menschen, der über die 
Masse hinausragt, den Einsamen, den Kämpfenden, den Gefährdeten."151 
Onder de bijbelverhalen die de humanistische dichters bewerkten tot toneel-
stukken voor hun scholieren was geen verhaal zo populair als het verhaal van 
de Verloren Zoon. De 'Acolastus' (1529) van Gnapheus kan in dezen een 
trendsetter genoemd worden. Maassen noemt twee redenen voor de popula-
riteit van deze toneelstof. Enerzijds bood het verhaal een goede illustratie van 
de sola fide-leer, de reformatorische opvatting dat alleen het geloof de mens 
kan redden. Anderzijds kunnen in een toneelbewerking van het Verloren 
Zoon-verhaal de zegeningen van het burgerlijke familieleven breed worden 
uitgemeten.352 
De afkeer van de 'held' in het Latijnse schooldrama was ook een afkeer van 
het al te individuele en hield een voorkeur in voor het tegendeel daarvan: de 
'categorie'. De held van het schooldrama werd het tot voorbeeld strekkende 
categorische type: "die biblischen Individualitäten werden zu lehrhaften 
Typen gewandelt".153 De krachtige bijbelse persoonlijkheden Judith, Esther 
of David werden in het schooldrama voorgesteld als interessante voorbeelden 
van goed zedelijk gedrag. Zeer geliefd bij de burgerlijke schrijvers was de 
pedagogische wit-zwart-tegenstelling. In het Verloren Zoon-drama 'Asotus' 
van de Nederlander Macropedius (1537) wordt de zoon des huizes tijdens een 
afwezigheid van zijn vader door enkele 'slechte knechten' ertoe overgehaald 
een paar dagen wijntje en trijntje te dienen. Het personeel valt in twee 
kampen uiteen. Tegenover enkele volstrekte slechteriken staan enkele vol-
maakt goede personen. In de lijst van rollen voorafgaand aan het stuk staan 
de personeelsleden ook als zodanig vermeld: 'slechte knechten' of 'goede 
knechten', 'servi nequam' en 'servi frugi'.154 Grijze tinten zijn bij de huma-
nistische zedenmeesters niet geliefd en worden dan ook gemeden. Het toneel 
fungeert als kansel. De 'predikant' stelt voor het luisterende 'kerkvolk' deugd 
en ondeugd helder tegenover elkaar. Mensen bij wie deugd en ondeugd op 
De Nederlander Guhelmus Gnapheus (Willem de Volder) heeft een belangrijk deel 
van zijn arbeidzaam leven doorgebracht in Duitsland 
Ib, ρ 85 
Ib, ρ 88 
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een ingewikkelde manier onderling verstrengeld optreden, krijgen in dit 
toneel geen rol. Een enkel citaat tenslotte van een tijdgenoot om de hier 
geschetste geest te illustreren. Jonas Bitner schrijft in 1570 in een voorwoord 
op een Terentiusvertaling in verband met pedagogische doelen: "in Tragoe-
dien und Comedien würt nit allweg bewisen, was recht gethon sey, sonder 
würt angezeigt, wie es recht gethon sollte sein".355 Eiders in dit voorwoord 
noemt Bitner het een opdracht voor de leraar om "das Gift von dem Honige 
(zu) scheiden, und die Knaben (zu) lehren, dass sie sich vor denen Lastern, 
welche die Poeten in ihren Schrifften an jungen und alten Leuten beschrieben 
haben, fleissig hüten und verwahren sollten".156 
Maassen maakt een vergelijking met Shakespeare, die in zijn werk een 
"Spiegel eines welthaften Verhaltens und 'abgekürzte' Chronik des Zeital-
ters'"357 presenteerde. Ook de schoolhumanisten 'spiegelen' in hun toneel 
maar hun toneelspiegel vangt heel andere beelden dan Shakespeare. Het ging 
bij de humanisten om een "Spiegel des kleinen täglichen Geschehens, des 
persönlich-moralischen Verhaltens und Besserungsmittel".15'1 
Maassen 1929, ρ 94 





HET SCHOOLTONEEL BIJ DE JEZUÏETEN 
Een tafereel uit de opvoering van 'Sint Alexis', een jezuïetendrama uit 1663. Voor het 
barokke toneel van de jezuïeten was de 'aarde' als spellocatie te beperkt. De afbeelding 
laat zien hoe ook de 'hemel' meedoet in het spel. ( Uit: R. Fülöp-Miller, Macht und 
Geheimnis der Jesuiten. Leipzig, Zürich 1929) 
Jezuïetentoneel in de twintigste eeuw. Een toneelopvoering η.a.ν. de heiligverklari:.¿ van 
Petrus Canisius in 1925 door leerlingen van het Nijmeegse CanisiuscoUege. De 'im-
ponerende' vormgeving van het oude jezuïetentoneel lijkt vele eeuwen later nog steeds een 
geliefde vorm te zijn. (Uit: "Ons College-Jaarboek". Nijmegen 1925) 
IGNATIUS EN HET KARAKTER VAN DE NIEUWE ORDE 
1 DE SOCIETAS IESU, EEN KERKELIJK EN MAATSCHAPPELIJK NOVUM 
IGNATIUS UN HET KARAKTER VAN DE NIEUWE ORDE 
Ignatius,1 geboren in 1491 uit een Spaanse familie van lage adel met een 
kasteel in Loyola, wordt als ridder opgevoed. Geheel in de geest van die 
opvoeding kiest hij voor een militaire carrière. Aan die loopbaan komt een 
einde als hij dertig is. Een ernstige verwonding, opgelopen in 1521 bij de 
verdediging van de stad Pamplona tegen de aanval van een Frans leger, 
gevolgd door een langdurige herstelperiode, geeft een wending aan zijn leven. 
Ignatius kiest nu voor een geestelijk ideaal. Op 24 maart 1522 legt hij zijn 
degen en dolk neer "voor het altaar van onze Meesteres van Montserrat, waar 
ik tevens besloot om daar mijn kleren achter te laten en de wapens van 
Christus aan te trekken",2 zoals in zijn autobiografie te lezen staat. Ignatius 
leert Latijn, brengt twee jaar door aan de universiteit van Alcalá en gaat 
vervolgens theologie studeren in Parijs, waar hij zeven jaar verblijft. In Parijs 
krijgt hij de eerste metgezellen die samen met hem de kem zullen vormen 
van de latere orde. De groep besluit zich in dienst van God te stellen en legt 
de gelofte van armoede en zuiverheid af. Het voornemen om naar Jeruzalem 
te gaan kan door oorlogsomstandigheden niet ten uitvoer worden gebracht. In 
Venetië, waar de reis naar Jeruzalem stagneert, wordt Ignatius met zes 
gezellen tot priester gewijd. Een zevende gezel is reeds priester. In 1539 
wordt de groep, die inmiddels uit tien personen bestaat, ontvangen door paus 
Paulus III. De officiële pauselijke goedkeuring van de Sociëteit volgt een jaar 
later. Ignatius wordt de eerste generaal-overste. De groei van de orde verloopt 
stormachtig. Bij de dood van Ignatius in 1556 zijn er reeds 1000 leden. Op 
het eind van de zeventiende eeuw telt de orde 20.000 leden. 
Karakteristiek voor het humanisme was de vreedzame coëxistentie van 
christendom en (heidense) antieke cultuur. Voor Ignatius van Loyola waren er 
grote gevaren verbonden aan deze coëxistentie van zo onderscheiden culturen. 
1
 De biografische data met betrekking tot de persoon van Ignatius ontleen ik aan De 
propnetatibus echtcalionis lesuittcae. Onder deze Latijnse titel zag in 1986 in de 
'Acta Romana Societatis Iesu', vol XIX, fasciculus III, ρ 767-955, in Engelse, 
Spaanse en Franse versie, een pubhkatie het licht over de jezuietenopvoeding 
Onder de titel De karakteristieken van de jezuietenopvoeding verscheen zonder 
vermelding van plaats en jaar van uitgave een Nederlandse vertaling 
2
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Daarom streefde hij naar een synthese van 'Diesseits' en 'Jenseits'. De 
verzoening of synthese van 'aarde' en 'hemel' noemen vele auteurs karak-
teristiek voor de spiritualiteit van de jezuïeten. Muller spreekt over "die 
grosse Synthese des Übernatürlichen und des Weltlebens".3 In de ges-
chiedenis van de katholieke Kerk waren tot de oprichting van de orde der 
jezuïeten kloosterordes er zeker niet alleen voor het 'Jenseits'. Toch was een 
zekere vorm van wereldontvluchting karakteristiek voor hen. De jezuïeten 
braken met deze monastieke traditie, nadat het terrein overigens geëffend was 
door de Nederlandse Devotio moderna. "Il est de fait que vers 1530-1540, ce 
terrain n'était pas entièrement vierge. Le courant spirituel européen de la 
Devono moderna, né aux Pays-Bas, avait montré qu'une forme d'existence 
du genre de celle voulue par les Frères de la Vie Commune satisfaisait à 
certaines exigences de l'époque moderne."4 In het dilemma contemplatie of 
actie kozen de jezuïeten duidelijk voor de actie.5 Van den Boogerd karak-
teriseert het jezuïetenideaal als' "het ideaal van de christelijke humanitas".6 
De jezuïeten wilden het in hun ogen al te wereldlijke humanisme meer 
religieus oriënteren. 
De geest van de jezuïetenorde was de geest van de barok. De barok-
definiëring van Muller is tevens een definiëring van de spiritualiteit van de 
orde van Ignatius: "Die ein Jahrtausend alten Mächte des Spiritualismus 
lebten auf, und in einem imposanten Ringen gelang es ihm, die antiken 
Kräfte der Renaissance mit der alten metaphysischen Geistigkeit zu einer 
organischen Einheit zu verschmelzen: dem Barock."7 In meer concrete 
termen kan het doel dat Ignatius met het stichten van zijn orde voor ogen 
had, geformuleerd worden als "de herkerstening van de maatschappij en de 
bestrijding van het Protestantisme".8 
In een voorrede op een toneelstuk uit 1640 waarin de loftrompet over de 
eigen honderdjarige orde wordt gestoken, werd, in bepaald niet bescheiden 
bewoordingen, gezegd: "De heylighe Kercke beweende haeren allendighen 
staedt over dewelcke triumpheert de Godloosheydt. De ketterye, afgoderye, 
3
 J Muller S J, Dos Jesuitendrama m den Landern Deutscher Zunge vom Anfang 
(1555) bis zum Hochbarok (1665), Augsburg 1930, ρ 4 
4
 J Valentin, Le théâtre des Jésuites dans les pays de hngue allemande, Bern, 
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schisma ende barbaries, maeken een verbondt teghen het waerachtich gheloof, 
ende deylende wereldt Waerover de Goddelycke voorsichtigheydt sendt uyt 
den hemel de Societeyt Jesu ende verweckt tot hope de heyhghe Kercke "' 
DF JEZUÏETEN ALS OPVOEDERS VAN DE JEUGD 
De Sociëteit van Jezus is niet als specifieke onderwijsorde gesticht10 Ig-
natius heeft echter nooit bezwaar aangetekend tegen deze invulling van zijn 
ideaal Omdat de opvoeding van de jeugd door hem en zijn medestanders van 
het eerste uur aanvankelijk niet als doel van de nieuwe orde wordt gezien, 
zijn er in de allereerste jaren nog weinig activiteiten op het pedagogische 
vlak Als de ontwikkeling eenmaal m gang is gezet gaat het echter snel 
Het eerste echte jezuïetencollege wordt gesticht in 1548 in Messina, op het 
eiland Sicilie Als Ignatius in 1556 sterft, heeft hij al met de stichting van 
veertig scholen ingestemd11 Delumeau telt achttien jaar later, m 1574, 125 
colleges In 1640 is dat getal gegroeid tot 521 n Over Europa komt een 
netwerk van jezuietenscholen te liggen De Noordelijke Nederlanden vormen 
een relatief bescheiden deel van dat netwerk In slechts vijf steden op het 
grondgebied van de Republiek, enclaves onder vreemde soevereiniteit 
mbegrepen, heeft gedurende langere of kortere tijd een jezuïetencollege 
bestaan Maastricht, Roermond, 's-Hertogenbosch, Breda en Ravenstein n In 
de persoon van de Nijmegenaar Petrus Canisius leveren de Nederlanden 
echter een krachtige onderwijsstimulator De dynamische Canisius sticht in 
Duitsland tientallen colleges M 
De snelle groei van het aantal colleges na de aarzelende beginjaren doet de 
behoefte ontstaan aan pedagogische richtlijnen, een studieplan of handboek 
dat schoolleiders en docenten houvast moet bieden in de dagelijkse onder-
wijspraktijk Dat handboek wordt de 'Ratio Studiorum', gebaseerd op de 
huisregels van het Romeinse 'Collegio' Op initiatief van het generalaat wordt 
ter verbetering van het document een internationale commissie van zes 
9
 Van den Boogerd 1961, ρ 69 De titel van het stuk luidt Verbeeldmghe van der 
arbeyt ende vruchten der Societeyt Jesu ¡η haere eerste eeuwe / door het hete her­
men ende vervoorderen des Η Gheloof s in de vier deelen des were lts Van den 
Boogerd noemt als plaats en jaartal van uitgave Mechelen 1640 
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jezuïeten aangesteld. Nieuwe en uitgebreide versies verschijnen in 1586 en 
1591. Een definitieve Ratio Studiorum, die tot de opheffing van de orde in 
1773 kracht van wet zal hebben, ziet het licht in 1599.15 In de Ratio Studio-
rum zijn ook regels opgenomen met betrekking tot het toneelspelen aan de 
colleges. Verderop in dit hoofdstuk zal ik nader ingaan op die 'toneelregels'. 
HET PEDAGOGISCH CONCEPT VAN DE JEZUÏETEN 
Over jezuïetenpedagogiek bestaat een omvangrijke literatuur. In deze deel-
paragraaf beperk ik mij tot enkele globale aspecten. In de meer specifieke 
toneelparagrafen zal de inhoud van die pedagogiek in relatie tot het col-
legetoneel nader geconcretiseerd worden. 
De jezuïeten waren kinderen van hun tijd. Als zij hun niet geringe energie 
gaan inzetten voor het onderwijs, sluiten zij wat de vormgeving van dat 
onderwijs betreft aan bij de humanistische traditie. Ook zij kiezen voor het 
humanistische ideaal van de homo honestus et überaus, "der Mann von 
gutem Charakter und feinen Umgangsformen".16 In een richtlijn voor de 
Duitse jezuïetenintematen van 1567/68 werkt Cortesone dit idee nader uit17 
Hij raadt de opvoeders aan de jeugd te trainen in zelfbeheersing. De jeug-
digen moeten verder leren de goede normen in acht te nemen zodat zij op de 
medemens een prettige indruk maken. In de paragraaf "Über die Art und 
Weise, in Bescheidenheit und Wohlverhalten Fortschritte zu machen"" 
onderscheidt hij drie hoofdaspecten: bescheidenheid, hoffelijkheid en deugd-
zaamheid. Een belangrijk kenmerk van deugdzaamheid is de beheersing van 
de persoonlijke hartstochten. 'Wohlverhalten' heeft bij Cortesone een sterk 
communicatieve betekenis: "Alles Wohlverhalten bestehe entweder in der 
Bewegung des Körpers oder im Verkehr oder in der Art zu sprechen und sich 
zu geben, im Umgang mit verschiedenen Menschen, in Anpassung an einen 
jeden entsprechend dem gegenseitigen Verhältnis, an Ort und Zeit, so wie an 
15
 De passage over de Ratio Studiorum is gebaseerd op De karakteristieken van de 
jezuietenopvoeding, ρ 60-62 
16
 J Schroteier S J, Die Erziehung in den Jesuiteninternaten des 16. Jahrhunderts, 
Freiburg im Breisgau 1940, ρ 336 
17
 De informatie over de richtlijn van de jezuïet Cortesone ontleen ik aan Schroteier 
SJ 1940, ρ 336-337 
18
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die Gebrauche des Landes. 
De Ratio Studiorum van 1599 noemt als hoofddoel: "de jonge mens te 
vormen tot de ware welsprekendheid (informare ad veram eloquentiam) 
waarbij deze 'facultas' dan opgevat wordt als het kenmerk van de harmonisch 
ontwikkelde mens".20 De 'communicatie' die bij Cortesone, in de interpre-
tatie van Schröteler, vooral als sociale vaardigheid wordt gekenschetst, 
karakteriseert Van den Boogerd, die zich baseert op de Ratio Studiorum, 
vooral talig: "stijloefeningen, spreekbeurten, disputationes, wekelijks terug-
kerende repetitiones en vergaderingen van de academie".21 
Het is duidelijk dat het hierboven geschetste vormingsideaal doordrenkt is 
van humanistische waarden. De jezuïeten waren, zoals gezegd, kinderen van 
hun tijd. Maar zij stonden ook op de drempel van een nieuwe periode. De 
vorming op hun colleges kreeg een vernieuwde religieuze inhoud in de geest 
van de Contrareformatie. Zoals bij de humanisten die hen voorgingen, was 
ook bij de jezuïeten de 'eloquentia latina' het hoofddoel van de opvoeding. 
Het begrip 'eloquentia' had bij hen echter een ruimere betekenis dan bij de 
humanisten. Van den Boogerd onderscheidt binnen het onderwijsprogramma 
van de jezuïeten een drietal 'artes' (vaardigheden). De 'ars cogitandi', de 'ars 
dicendi' en de 'ars scribendi', de kunst van het denken, spreken en schrijven. 
Naast de ars cogitandi en de ars scribendi nam de ars dicendi, waaraan onder 
meer vormgegeven werd door het schooltoneel, een belangrijke plaats in. 
"Wie niet in staat blijkt de mensen voor te gaan, te overtuigen, te ontroeren 
en mee te trekken, beantwoordt onvoldoende aan de sociale roeping die 
iedere christen van God gekregen heeft. De Sociëteit hield zich in haar 
opvoedingsmethoden bezig met het toekomstige apostolaat, waartoe niet 
alleen haar jonge religieuze en toekomstige priesters, maar ook haar leken-
leerlingen geroepen waren. Apostolaat geschiedt met de pen en met het 
woord, in de praktijk nog eerder met het laatste dan met het eerste."22 
Opvoeding en verbetering van de wereld waren voor de jezuïeten geen 
nevenschikkend verbonden doelen. Het een was een voorwaarde voor het 
ander: "Puerilis institutio mundi renovatio est."23 
Karakteristiek voor de opvoeding van de jezuïeten, zo melden vele auteurs, 
was ook de wedijver: "l'émulation, c'est-à-dire le perfectionnement continu 
19
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de chacun par le dépassement de soi et des autres, cette émulation, que les 
Constitutions24 et la Ratio qualifient de sainte et d'honnête".25 Valentin 
noemt de wedijver een noodzakelijk wapen in een samenleving waarin niet 
langer meer sprake was van één geloof. 
In veel literatuur over de jezuïetenpedagogiek vallen ook de termen 'hiërar-
chie' en 'gehoorzaamheid'. De militaire opvoeding van Ignatius drukte een 
krachtige stempel op zijn levenswerk. Delumeau spreekt zelfs over een 
"obéissance rigoureuse".26 Het individualisme van de renaissance was een 
overleefd ideaal. In de periode van de barok werd het individu weer onder-
geschikt gemaakt aan het 'verband'. "A l'époque de la monarchie absolue, la 
notion d'obéissance devint ainsi une des valeurs fondamentales de la société 
européenne."27 
Ook de eenheid of uniformiteit van het programma aan de vele jezuïetencol-
leges paste in de nieuwe tijdgeest. De dagorde van een scholier in Polen, 
Portugal of de Spaanse Nederlanden kon tot op de minuut gelijklopen. 
2 DE VERBINDING DRAMA EN EDUCATIE: VOORTZETTING VAN EEN TRADITIE 
EDUCATIEF DRAMA MET NIEUWE ACCENTEN 
Wat in de vorige paragraaf gezegd is over de humanistische pedagogiek van 
de jezuïeten, geldt ook voor het gebruik van toneel als didactisch middel. De 
jezuïeten hebben in dezen een traditie voortgezet. "Die ersten Anfange des 
Jesuitendramas (1555-1570) bewegen sich in den traditionellen Bahnen, ohne 
dass Wesentliches aus dem Eigenen beigesteuert wurde."28 Met 'traditionele 
wegen' duidt Müller onder meer op de bijbelse inhoud van veel jezuïeten-
toneel uit de beginperiode. 
Valentin noemt in zijn studie over het jezuïetentheater in de Duitse landen de 
functie van het Latijn in dat toneel het kenmerk bij uitstek van de voortzet-
ting van een traditie. Het Latijn als "le véhicule de l'élegantia', l'outil d'une 
24
 'Constitutiones' is de verkorte veel gebezigde titel van de 'regel' die Ignatius 
schreef voor zijn volgelingen 
25
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dignité retrouvée et d'une communication universelle" ** Een nieuw element 
is "une coloration polémique anti-protestante"10 Het bewust gebruik van het 
toneel als middel voor apostolische doeleinden is een koerswending binnen 
de humanistische traditie Op dit zo karakteristieke element van het toneel 
van de jezuïeten zal ik in het vervolg van dit hoofdstuk nog uitvoerig ingaan 
NrDERLANDSF INVLOFDEN 
In zijn studie over de bronnen van de jezuietenpedagogiek wijst Codina Mir 
op de invloed van de Nederlandse Broeders des Gemenen Levens op de 
onderwij sop vattingen van de jezuïeten "Car on ne peut mettre en doute 
qu'un bon nombre des nouveaux colleges de lettres humaines créés au XVIe 
siècle sont, à l'un ou l'autre titre, tributaires des Ecoles des Frères "4 
Codina Mir vermeldt ook de invloed van de Nederlanden, via de persoon van 
Macropedius, op het schooltoneel aan het befaamde college van Straatsburg, 
een onderwijsinstituut met een grote uitstraling dat in meer dan een opzicht 
model heeft gestaan voor de vormgeving van het onderwijs aan de jezuïeten-
colleges 12 Heel duidelijk formuleert Muller zijn oordeel in dezen "Ganz 
auffallend ist die allgemeine Erscheinung, dass die Niederländer das damalige 
Geistesleben und auch das Jesuitendrama der Fruhzeit und des Überganges 
anregten, ja bestimmten "" Muller noemt als invloedrijke Nederlanders naast 
Macropedius ook de rectoren Schonaeus en Gnapheus Heel duidelijk is de 
Nederlandse invloed op het jezuietentheater aanwijsbaar in de figuur van de 
Amsterdamse humanistische schoolleider Crocus (1500-1550), die intrad in de 
orde der jezuïetenv Nederlandse toneelschrijvers uit de jezuïetenorde, zo 
merkt Muller in algemene zin op, werden "an deutschen Jesuitenschulen 
fleissig gespielt"15 Groot was ook de invloed van de Nederlandse schilder-
kunst, die met haar realisme en bijbelse motieven inhoudelijk veel overeen-
komsten vertoonde met het Latijnse schooldrama 
In zijn bekende studie over Erasmus schrijft Huizinga dat ook de literaire 
29
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kwaliteit van deze Nederlandse humanist vooral dan schittert als hij realis-
tische tafereeltjes tekent. Sprekend over zijn Colloquia zegt Huizinga: "In elk 
der samenspraken, zelfs de eerste louter formularische, zit een schets voor 
een komedie, een novelle of een satire. Er is bijna geen zinnetje zonder 
pointe, geen uitdrukking zonder levendige verbeelding."16 In een opsomming 
van Nederlandse invloedrijke schilders noemt Müller als eerste Pieter Breu-
ghel de Oudere. Huizinga schrijft: "Gelijk Holbein de Mona illustreerde, zo 
zou men wensen, de Colloquia met illustraties van Breughel te bezitten. Zo 
dicht staat Erasmus' geestige scherpe visie der gevallen bij die van die grote 
meester. De optocht van dronken lui op Palmzondag, de redding der schip-
breukelingen, de oude mannen die op de reiswagen wachten, terwijl de 
voerlui nog zitten te drinken, het is alles Nederlandse genre-kunst van het 
beste allooi."17 
Op het gebied van schilderkunst en humanistische wetenschap, schrijft 
Müller, blijft de uitstraling van Nederland naar Duitsland ook in de zeven-
tiende eeuw groot. Op literair gebied, "wenigstens auf dem Jesuiten-
theater,"18 constateert deze auteur een afnemende invloed na 1580. De 
uitspraak dat de literaire invloed van Nederland in zijn 'gouden' zeventiende 
eeuw op Duitsland geringer was dan in de zestiende eeuw, durf ik niet zonder 
meer te bevestigen. Bijvoorbeeld van Vondel is bekend dat hij een gewaar-
deerd en veel gelezen auteur in Duitsland was. De uitspraak van Müller met 
betrekking tot de afnemende Nederlandse invloed op het (internationale) 
jezuïetentheater na 1580 lijkt me juist. Na 1580 kwam in de Nederlanden, de 
noordelijke althans, niet de Contrareformatie maar de Reformatie als winnaar 
uit de strijd te voorschijn. 
HET EERSTE JEZUÏETENCOLLEGE TE MESSINA 
Zoals eerder opgemerkt in dit hoofdstuk dateert het eerste echte jezuïetencol-
lege van 1548. Het werd gesticht in Messina. Er ligt een rechtstreekse 
verbindingslijn van de Parijse universiteit, waar Ignatius gestudeerd had, naar 
dit eerste college in Messina. "Si serva il modo di Pariggi"19 schreef Nadal 
M
 J Huizinga, Erasmus, Haarlem 1924 Ik citeer uit de negende druk van dit boek, 
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in 1549 in een brief aan Ignatius over de onderwijsmethode die in Messina 
gevolgd zou moeten worden. Nadal is een vroege volgeling van Ignatius. Hij 
is een bekend en invloedrijk onderwijsauteur. Parijs had op Ignatius en zijn 
eerste volgelingen indruk gemaakt vanwege de praktische manier waarop het 
onderwijs daar was ingericht. "Or s'il y avait quelque chose de caractéristique 
et de typique dans la manière de Paris, c'était bien tout l'éventail d'excer-
cices qui y étaient pratiqués."40 Het toneel was een voorbeeld van een 
oefening in eloquentia. De Parijse studenten moesten veel toneelspelen. "De 
nombreux témoignages de représentations dramatiques dans les collèges 
parisiens du XVIe siècle sont arrivés jusqu'à nous."41 
Reeds in 1551 zou in Messina sprake geweest zijn van toneelspel: "iam 
scaenicis tragoediarum ludis".42 'Toneelscènes' waarbij Farrell denkt aan 
'dialogen' in een didactisch kader. In brieven die in de beginjaren naar Rome 
zijn gestuurd wordt er niet over toneel gesproken.43 De scheidslijn dialoog 
of toneel is in deze beginfase overigens niet altijd scherp te trekken. De oefe-
ning in de dialoog had regelmatig een toneelmatige verpakking. "The early 
colleges of Italy and Sicily largely popularized the dialogue, which was 
conversational in form though frequently cast in the dramatic order of a 
prologue, several acts and an epilogue."44 
IMPULSEN VANUIT HET IBERISCH SCHIEREILAND 
In de geschiedenis" van het humanistisch schooltheater, een traditie waarvan 
de jezuïeten, zoals hierboven betoogd, de voortzetters waren, nemen de 
Nederlanden een centrale plaats in. De kwaliteit van het Latijnse schooldrama 
van Nederlandse bodem werd door de jezuïeten ook duidelijk opgemerkt. De 
oorsprong van de jezuïetenorde ligt echter in de landen rond de Middellandse 
Zee: Spanje, de geboortegrond van Ignatius, Frankrijk, met name Parijs waar 
hij zeven jaar studeerde en Italië, in het bijzonder Rome, waar Ignatius zich 
na zijn Parijse jaren definitief vestigde. Diverse auteurs over het jezuïeten-
drama - ook auteurs die uitvoerig hebben stilgestaan bij de invloeden van 
landen ten noorden van de Alpen, met name de Nederlanden - hebben 
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collegetoneel van de jezuïeten "It is enough for the present to have set forth 
the notable impulse given to dramatic productions by the colleges of Spain 
and Portugal "45 Elders m zijn studie schrijft Farrell "The conspicuous role 
played by dramatic productions in the history of Jesuit education goes back 
to the beginning of the Society's colleges in Spain and Portugal,l46 Codina 
Mir wijst op de bijzondere betekenis van Alcalá, belangrijk Spaans univer-
sitair centrum, waar Ignatius nog vóór zijn Parij se periode gestudeerd heeft 
"Il faut accorder une attention particulière au théâtre scolaire à Alcalá, en 
raison de l'influence qu'il exerça sur les Collèges des jésuites espagnols "^ 7 
Naast Alcalá is ook Salamanca vermeldenswaard "de nombreuses traces nous 
montrent l'existence d'un théâtre scolaire latin et espagnol très florissant tant 
à Alcalá que surtout à Salamanque"48 De betekenis van het Spaanse 
Latijnse schooltoneel was niet germg maar dateert van ná 1550 In de 
Nederlanden bestond er op dat tijdstip al een traditie van enkele decennia 
Salamanca vormt echter een uitzondering op het Spaanse beeld De statuten 
van de universiteit van Salamanca, goedgekeurd m 1538, "ordonnèrent des 
représentations dramatiques pour certaines occasions"49 
Ook de Portugese jezuïeten gingen m hun colleges, bijvoorbeeld in Coimbra, 
Latijnse toneelstukken opvoeren Een echte noviteit was dit in Portugal echter 
niet "Une solide tradition dramatique existait, en effet, depuis longtemps au 
Portugal ',5° Schriftelijke bronnen, onder meer een uit 1546, leveren hiervoor 
het bewijs51 
3 HISTORISCHE ONTWIKKELINGEN BINNEN HET JEZUIETENDRAMA 
INLEIDING 
Het jezuietendrama omspant een tijdvak van ongeveer 225 jaar Een exact 
jaartal voor het begm van de geschiedenis is moeilijk te noemen Het jaartal 
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1550 lijkt een redelijke markering voor het begin. Vanaf 1560 kan er 
gesproken worden van een min of meer 'gevestigde traditie'.52 Aan het 
jezuïetendrama komt een abrupt einde met de opheffing van de orde in 1773. 
Op ontwikkelingen na 1814, het jaar waarin door Pius VII de Sociëteit van 
Jezus opnieuw werd opgericht, ga ik in deze studie niet in." Ook binnen de 
bovengenoemde 225 jaar zijn in dit hoofdstuk accenten gelegd. De nadruk 
ligt op de eerste honderd jaar van de geschiedenis. Ik kies voor deze accen-
tuering omdat het jezuietendrama tot ± 1650 een belangrijk maatschappelijk 
verschijnsel is. Na 1650 komen er langzaam nieuwe thema's in zicht, bijvoor-
beeld burgerlijke thema's conform ontwikkelingen van het toneel buiten de 
collegemuren. Het humanistische Latijnse eloquentia-ideaal, het con-
centratiepunt in de eerste twee hoofdstukken van deze dissertatie, is na 1650 
ook min of meer 'gedateerd'. De tweede helft van de zeventiende eeuw en de 
achttiende eeuw worden daarom slechts in zeer globale lijnen geschetst. 
De etiketten 'jezuïetentoneeP, 'jezuïetendrama', 'jezuïetentheater' zijn 
enigszins bedrieglijk. Ze suggereren dat er in 225 jaar geen sprake zou zijn 
geweest van substantiële veranderingen. Het tegendeel is het geval. "Das 
'Jesuitendrama' ist niemals ein einheitlicher Begriff gewesen. Ein Jesuiten-
drama als autonomer Ausdruck einer typischen Seelenlage existiert auch hier 
nicht."54 Toch ziet Müller wel eenheid binnen de tijdspanne van 225 jaar. 
Die eenheid is niet gelegen in de contrareformatorische stellingname maar in 
de afwijzing van het l'art pour Part-beginsel. "Die Seele vielmehr war das 
Gegenteil des L'art-pour-l'art Standpunktes: die, wenn man will, propagandis-
tische Idee, in einem schaubaren Symbol die grosse Synthese von Diesseits 
und Jenseits Gestalt gewinnen zu lassen."55 Aan dit ideaal bleven de jezuïe-
ten trouw. De vorm waarin het ideaal moest worden nagestreefd was een punt 
van tweede orde, die vorm kon wisselen met de tijd. Qua inhoud en vormge-
ving van hun toneel hebben de jezuïeten zich altijd politiek 'bijdetijds' 
opgesteld. Die 'politieke' houding was er de oorzaak van dat er in 225 jaar 
jezuïetentoneel zoveel kon veranderen. 
Szarota onderscheidt een viertal fases binnen het jezuïetendrama: een "Re-
52
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naissancephase", een "Barockphase", een "Frühaufklärungsphase" en een 
"Aufklärungsphase".56 Jaartallen noemt zij bij haar fasering niet. In deze 
paragraaf onderscheid ik vijf periodes. Ik vond het moeilijk jezuïetische 
dramatische produkten in een bepaalde fase van de zestiende eeuw te etiket-
teren als 'renaissancistisch' of 'barok'. De barok is het resultaat van een 
geleidelijke ontwikkeling. Vandaar mijn keuze voor een toegevoegde 'over-
gangsfase'. 
De beginjaren: 1550-1570 
Een overgangsfase: 1570-1600 
- De periode van de barok: 1600-1650 
De tweede helft van de zeventiende eeuw 
Ontwikkelingen in de achttiende eeuw 
In de deelparagrafen die volgen zal niet uitvoerig worden ingegaan op de 
geografische spreiding van het jezuïetentoneel. Het accent in de beschrijving 
zal liggen op geest en karakter van dat toneel. 
DE BEGINJAREN: 1550-1570 
De ontwikkeling van het jezuïetenonderwijs na de stichting van het eerste 
college te Messina in 1548 verliep stormenderhand. Europa leek rijp voor de 
ideeën van Ignatius. Heel opmerkelijk was ook de vrijwel gelijktijdige 
ontwikkeling in zoveel verschillende Europese landen. Voor Duitsland 
merken zowel Kindermann als Müller op dat de toepassing van toneel in het 
nieuwe onderwijs aanvankelijk zeer bescheiden was. "Schüchtern begann man 
die scholastisch-schulmässigen Disputationen in Dialogform zwischen zwei 
und drei Knaben öffentlich vor einigen wenigen Zuhörern zu halten."57 
Vroege toneelactiviteiten aan het eerste jezuïetencollege te Messina - het 
werd reeds eerder opgemerkt in dit hoofdstuk - hadden, net als in Duitsland, 
het karakter van een toneelmatig aangeklede dialoog. 
Het eerste toneelstuk op een Duits jezuïetencollege gespeeld was een stuk 
van een buitenlander: 'Euripus sive de inanitate rerum omnium',58 geschre-
ven door de Zuidnederlandse franciscaan 'Brecht' of 'Brechtus', zoals hij zijn 
56
 E Szarota, Geschichte, Politik und Gesellschaß im Drama des 17. Jahrhunderts, 
Bern, München 1976, ρ 7 
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naam doorgaans schreef. De 'Euripus' van Brechtus was eerder al in Leuven 
gespeeld.59 In 1554 waren er opvoeringen van te zien in Wenen en Keulen. 
In de jaren zestig deed het stuk de ronde op een aantal nieuw gestichte 
scholen van de jezuïeten in en buiten Duitsland: München, Praag, Innsbruck, 
Trier en Dillingen.60 Het succes van de 'comedia Euripi' kwam ook 
aartshertog Ferdinand II ter ore. In opdracht van de aartshertog volgde er een 
opvoering aan het hof van Praag voor een groot aantal vorstelijke gasten.61 
In Frankrijk was er vanaf het begin van de onderwijsactiviteiten van de 
jezuïeten (1556) sprake van een of andere vorm van theater. Bij 'theater' kan 
gedacht worden aan gedramatiseerde dialogen of aan meer regulier toneel: 
"comédies morales".62 Over de situatie in Spanje en Portugal is eerder in dit 
hoofdstuk al een en ander opgemerkt. 
Bij de start van hun toneelactiviteiten pakten de jezuïeten de draad op van het 
humanistisch schooltheater dat renaissancistisch van karakter was. Ook het 
vroege jezuïetentheater had duidelijk renaissancistische trekken. "In der ersten 
Phase ist das Jesuitendrama noch völlig in der Renaissance und ihrem 'Kult 
der Persönlichkeit' verankert, obwohl die Patres sich dessen kaum bewusst 
wurden. Indem sie die positiven und negativen Figuren in ihren Dramen in 
einem Masse exponieren und grell beleuchten, dass der Zuschauer kaum 
andere Personen wahrnimmt ausser denen, die dem Helden zu Ruhm oder 
Untergang verhelfen, beweisen sie, dass sie ganz auf dem Boden der Kultur 
und Ideologie der Renaissance stehen."61 
Als Szarota ziet ook Müller in het vroege jezuïetentoneel aandacht voor de 
individuele mens. Die individuele mens is - karakteristiek voor de geest van 
de renaissance - aards 'georiënteerd. "Die biblischen Stoffe der Frühzeit 
hatten immer nur ein religiöses Gewand gehabt, aber die Seele des Ganzen 
war der rein natürliche Mensch. Auch die Moralitäten wie Euripus waren nur 
rein menschliche Probleme des einzelnen Individuums, losgelöst van den 
positiven Offenbarungsbindungen."64 Terwijl Szarota schrijft over 
'heldhaftige individuen', constateert Müller daarentegen huisbakken klein-
59
 Valentin noemt de datum 1 juli 1548 Zie J Valentin, Aux origines du théâtre néo-
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burgerlijkheid. "So bietet diese Anfangszeit mehr das Bild einer bürgerlichen, 
irdisch-menschlich orientierten, ja hausbackenen Kultur ohne tiefe 
Problematik, ohne Schwung, ohne Blick in die Tiefe des Herzens und des 
Unirdischen."65 
In hoofdstuk 1 schreef ik over het humanistisch schooltheater in paragraaf 8 
onder het kopje 'burgerlijk toneel': "De held die in een eenzame strijd het 
noodlot durft te trotseren, is geen type dat past in het burgerlijke humanis-
tische schooltheater. Er is in dat theater heel weinig aandacht voor fundamen-
tele levensvragen." Met de woorden van Maassen: "Kein innerseelisches 
Müssen drängt zum Wort und zur Gestaltung eines Schicksals,"66. Het zal 
duidelijk zijn dat de burgerlijke geest die Müller constateert in het vroege 
jezuïetendrama, sterke overeenkomsten vertoont met de (burgerlijke) sfeer 
van het humanistisch schooldrama. De 'helden' die Szarota in het jezuïeten-
toneel tegenkomt, lijken het beeld dat Müller tekent, tegen te spreken. Bij 
verder doordenken blijkt die tegenspraak betrekkelijk te zijn. In hoofdstuk 1 
werd in de genoemde deelparagraaf ook geschreven: "De 'held' van het 
schooldrama werd het tot voorbeeld strekkende categorische type (...). De 
krachtige bijbelse persoonlijkheden Judith, Esther of David werden in het 
schooldrama voorgesteld als interessante voorbeelden van goed zedelijk 
gedrag." Door categorisering van de persoon van de 'held' wordt de "Kult 
der Persönlichkeit" (Szarota) gerelativeerd. De pedagogische categorisering 
waarvan sprake was in het humanistisch schooltoneel, was evenzeer ken-
merkend voor het jezuïetentheater. 
EEN OVERGANGSFASE: 1570-1600 
In de laatste decennia van de zestiende eeuw ondergaat de inhoud van het 
jezuïetentoneel een verandering. "Langsam und organisch vollzieht sich seit 
den 80er Jahren, besonders aber seit 1590 der Übergang zu einem neuen 
Lebensgefühl. Bruch- und lückenlos ändert sich der Gehalt der dramatischen 
Literatur."67 Het geloof van de renaissance in het individu en de natuurlijke 
godsdienst moest wijken voor een meer bovennatuurlijke oriëntatie. De mens 
dient minder op eigen kracht en meer op de Kerk te vertrouwen, hielden de 
contrareformatoren de gelovigen voor. 
Een succesvol auteur in deze vroeg-barokke fase was Jakob Gretser. Hoog-
" Ib., p. 17. 
66
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tepunt in zijn werk was zijn stuk over aartsbisschop Udo von Magdeburg, 
waarvan de première in 1587 in Ingolstadt plaatsvond. Bisschop Udo toont 
zich de uitverkiezing tot bisschop niet waardig en wordt onder de roep 'o 
aetemitas' de hel ingetrokken. "Das Spiel rief wie ein gewaltiger Menetekel 
in die Zeit."68 
Een belangrijk centrum van vroeg-barokke toneelensceneringen met veel 
massaregie werd München. Bij de opvoering van het stuk 'Hester' in 1577 
was er sprake van niet minder dan 1700 spelers, opgesplitst in 170 subgroe-
pen "die teils zu Fuss, teils zu Pferd, in Wagen oder in Schlitten einher-
zogen".69 'Prunkaufzüge' waren in Duitsland bij de jezuïeten in deze periode 
zeer populair.70 Ook tijdens het spel werd veel met massaregie gewerkt. 
Massale ensceneringen zag men als een probaat middel om diepe indruk op 
het publiek te maken. De jezuïeten waren er zeer van overtuigd dat niets hun 
apostolisch doel zo zeer bevorderde als een krachtige affectieve uitwerking. 
Dergelijke massascènes maakten een overweldigende maar geen chaotische, 
wanordelijke indruk: "aber auch dies wieder unterschied diese frühen 
Jesuiteninszenierungen von tumultarischen Massenszenen des Spatmittel alters: 
sie waren auch bei grösstem Personenaufwand von einem fast geometrischen 
Ordo-Geist beherrscht; man spürte deutlich die ordnende Hand des 
Dirigierenden".71 
Met behulp van zo'n krachtige dirigentenhand slaagde men er bijvoorbeeld in 
een complete veldslag 'ordelijk' op het toneel te brengen. 
Het jezuïetentoneel van deze periode wordt ook wel in verband gebracht met 
het maniërisme. Het woord 'maniërisme', oorspronkelijk een kunsthistorisch 
begrip, wordt in de literatuurgeschiedenis gebruikt ter karakterisering van een 
bepaald type literatuur op het breukvlak van renaissance en barok, literatuur 
waarin het kunstmatige opvalt. Curtius noemt een overladen stijl, ingewik-
kelde gezochte woordvormingen en een berekenend verrassingseffect ken-
merkend voor het maniërisme.72 Een duidelijk negatief oordeel over het 
maniërisme binnen het jezuïetentheater van deze periode geeft Müller: "Das 
innere Erleben muss zu kurz kommen, der Zusammenhang mit dem Leben 
' Kindermann 1959, ρ 343 
9
 Ib , ρ 345 
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verlorengehen. Kurz, die maniëristische Stilkunst zerstört das wahre 
Leben."73 
DE PERIODE VAN DE BAROK: 1600-1650 
In Duitsland nam het jezuïetentheater in de eerste helft van de zeventiende 
eeuw een sterke plaats in in het maatschappelijk leven.74 Ook in Frankrijk 
slaagt de ordeleiding er na 1600 niet meer in het collegetoneel binnen de 
meer beperkte grenzen van een schools didactisch kader te houden. "En-
couragées et même imposées par les contrats avec les pouvoirs publics, les 
représentations scolaires dépassent, dès le dix-septième siècle, les limites de 
la Ratio studiorum."75 De grenzen waar het hier om gaat waren in Duitsland 
in de periode 1570-1600 - ik herinner aan de voorstelling in München in 
1577 met 1700 deelnemers - overigens al zeer duidelijk overschreden. 
De wedergeboorte van de klassieke cultuur ten tijde van de renaissance had 
een selectief karakter. Het ging nooit om een wedergeboorte in de volle 
breedte. Onder de 'herontdekte' of 'herboren' oude Latijnse schrijvers in de 
periode van de renaissance nam Cicero een onomstreden plaats in. Als we 
kijken naar het tijdvak van de barok, zien we dat de invloed van oude 
Latijnse schrijvers onverminderd groot blijft. Er komen echter nieuwe 
hoofdrolspelers. Cicero verliest aan gezag. Tacitus en Seneca worden de grote 
coryfeeën van de nieuwe periode. In 1593 geeft de Zuidnederlandse jezuïet 
Martin Delrio tien tragedies van Seneca uit.76 Justus Lipsius77 wordt de 
alom bewonderde en ijverig nagevolgde nieuwe 'Seneca'. "Der geschraubte 
und unnatürliche Stil, den Lipsius sich in Nachahmung des Tacitus und 
Seneca in seinen späteren Jahren angewöhnt hatte, tritt besonders in den 
Briefen zutage. Diese mit witzelnden Antithesen, frostigen Wortspielen, 
orakelhaft dunklen Sätzen, unerhörten Ellipsen, sprachwidrigen neuen 
Wortbildungen überladene Schreibart wurde von Nachahmern, Lipsianem 
genannt, noch überboten. Dieser Lipsianismus fand auch unter den 
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Jesuitendramatikem Anhänger."78 De Lipsiaan Jakob Keller, rector van het 
jezuïetencollege van München, werd wegens zijn 'verdorven' stijl zelfs door 
Rome op de vingers getikt.79 Na 1600 is er ook Engelse invloed aan-
wijsbaar. "Die englische Operette der elisabethanischen Spätzeit lässt sich erst 
um 1600 in Deutschland nachweisen."80 
DE TWEEDE HELFT VAN DE ZEVENTIENDE EEUW 
In de tweede helft van de zeventiende eeuw gaat het individu binnen het 
jezuïetentheater steeds meer wijken voor de groep en voor groepen die 
antithetisch tegenover elkaar staan. "In je stärkerem Masse die Gesellschaft 
Geschichte macht, umso geringer ist die Rolle der führenden Einzelpersön-
lichkeit. "81 Szarota illustreert de hier geconstateerde verschuiving heel 
duidelijk aan de hand van twee toneelstukken over hetzelfde thema.82 Een 
geliefd negatief toneelvoorbeeld voor de jezuïeten was de figuur Julianus de 
Afvallige, 'Julianus Apostata'. Deze Romeinse keizer was van christen 
opnieuw heiden geworden. Aan dit historische voorbeeld konden de jezuïeten 
bijzonder helder demonstreren wat er van een mens terecht zou komen die de 
moederkerk de rug toekeerde en koos voor de ketterij, in casu het protestan-
tisme. In 1608 werd in München een 'Julianus Apostata' opgevoerd van de 
hand van Jeremías Drexel. In 1659 werd opnieuw een 'Julianus Apostata' in 
Landshut opgevoerd. De struktuur in het stuk van Drexel is uitgesproken 
'heroozentrisch'. De handeling draait voortdurend om de hoofdpersoon. In 
bijna iedere scène is hij de centrale figuur. Christenen die verontwaardigd 
zijn over zijn afvalligheid hebben geen invloed op het handelingsverloop. In 
de versie van 1659 wordt de geschiedenis veel meer geweld aangedaan dan 
in het stuk van Drexel. Drexel had de keizer, conform historische bronnen, 
getekend als een ontwikkeld man, liefhebber van wetenschap en kunst. Bij de 
opvoering in Landshut in 1659 is het aureool van geleerdheid en liefde voor 
literatuur en filosofie rond de persoon van Juliaan geheel verdwenen. Men 
heeft überhaupt niet de indruk de historische 'Julianus Apostata' te ontmoe-
ten. De persoon heeft zijn individuele trekken verloren en biedt nog slechts 
het schabloon van de barbaarse christenvervolger. Anders dan in het stuk van 
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Drexel worden in de versie van 1659 de strijd van Juliaan tegen de christenen 
en omgekeerd het verzet van de christenen tegen de herinvoering van de oude 
goden breed uitgemeten. In de tweede helft van de zeventiende eeuw is, zoals 
gezegd, de groep belangrijker geworden dan het individu. Zo zien we in de 
tweede 'Julianus Apostata' bijvoorbeeld een groep christenen als protest 
tegen de hun opgedrongen repaganisering een Apollotempel verwoesten. Als 
antwoord laat Julianus representanten van verschillende bevolkingsgroepen 
terechtstellen. 
Vanaf het midden van de jaren zestig zien we in het Duitse jezuïetendrama 
ook steeds meer burgerlijke thema's naar voren komen. "Es geht da um 
Fragen der ehelichen Treue, der Kindererziehung, der Elternliebe."83 Het feit 
maakt duidelijk dat de jezuïeten - het werd reeds eerder opgemerkt - niet 
ongevoelig waren voor maatschappelijke, literaire ontwikkelingen in het 
algemeen. 
Voor het Franse jezuïetentheater van ná 1670 noemt De Dainville een aantal 
elementen die de achttiende eeuw aankondigen en in die eeuw nog gepronon-
ceerder naar voren zullen komen: "davantage de ballets, l'usage de plus en 
plus fréquent du français, l'introduction de rôles féminins tenus par de jeunes 
garçons. Et finalement les premières comédies font leur apparition".84 
ONTWIKKELINGEN IN DE ACHTTIENDE EEUW 
In het achttiende-eeuwse Frankrijk - in deze eeuw de toonaangevende natie 
van Europa - zetten de jezuïeten de traditie van het collegetoneel onver-
minderd voort. Er is binnen dat toneel sinds de zestiende eeuw echter veel 
veranderd. "Au dix-huitième siècle, le théâtre prend une importance prédomi-
nante dans la vie scolaire; les spectacles sont fastueux et bien différent 
désormais de ceux du seizième siècle."85 Szarota ziet een voortgaande 
afkalving van het individu binnen het jezuïetentoneel: "je spätere Stücke der 
Jesuiten wir ins Auge fassen, desto grösser ist die Rolle der Gesellschaft in 
ihnen, desto kleiner die Rolle des Einzelnen bei der Entfaltung der ge-
schichtlichen Kräfte, bei der Verwirklichung der historischen Prozesse".86 
Over het jezuïetentoneel van de achttiende eeuw is meer dan eens opgemerkt 
dat de pedagogiek werd opgeofferd aan het zuiver theatrale. Van den Boo-
Ib , ρ 197 
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gerd brengt dit 'offer' in verband met de opkomende concurrentie van de 
colleges van de oratorianen, augustijnen en minderbroeders. Het zou de 
jezuïeten in toenemende mate gaan om de maatschappelijke uitstraling van 
hun colleges.87 
De conclusie dat de jezuïeten in de achttiende eeuw bij hun toneel zoveel 
minder opvoedend bezig waren dan in eerdere periodes, wordt wellicht te 
gemakkelijk getrokken. Het gaat uiteraard om wat men onder Opvoedend' 
verstaat. De kracht van de jezuïetenorde, in tweehonderd jaar ongebroken, 
had alles van doen met het vermogen van deze orde zich aan te passen aan 
de eisen van nieuwe tijden. De achttiende eeuw wordt gekenmerkt door 
andere opvoedingsidealen dan de zestiende eeuw. De Dainville ziet volop 
pedagogische vorming in het jezuïetentoneel van de achttiende eeuw: "les 
éducateurs, bien que conscients de la distraction causée par de tels divertis-
sements retiennent que outre les instructions que les enfants en retirent, ils 
peuvent se former par-là à bien prononcer, à parler de bonne grâce, à soutenir 
les yeux des spectateurs. Combien d'esprits qui étaient jusqu'alors épais, se 
sont ouverts tout à coup après avoir paru sur le théâtre."88 Galant optreden, 
het tegendeel van 'épais', was een heel belangrijk opvoedingsdoel in de 
achttiende eeuw. 
Wat vroeger gold als bescheiden tussenspel werd in de achttiende eeuw 
hoofdzaak. "De 18e eeuwse programma's getuigen van een accentverplaat-
sing. Het 'grand spectacle' bereikt nu zijn hoogtepunt, niet meer in de tekst 
en het gegeven van het drama, maar in het onderdeel dat oorspronkelijk 
bedoeld was als een lichte ontspanning van de geest, namelijk het tus-
senspel."89 Dit gold niet alleen voor Frankrijk: Duitsland kende een soort-
gelijke ontwikkeling. Een en ander was in de achttiende eeuw ook geen totaal 
nieuw verschijnsel. Aanzetten in deze richting had de zeventiende eeuw al 
laten zien. In een Duits 'Monitum Secretum' van 20 september 1631 houdt 
de ordeleiding de colleges vermanend voor: "Bij de drama's, komedies en 
tragedies is men geneigd om de lachlust van de toeschouwers te wekken, er 
veel aan toe te voegen dat eerder toneelspelers en hansworsten dan godvruch-
tige mannen past; in de toekomst dient men te zorgen dat iets dergelijks 
vermeden wordt."90 
Het ballet als onderdeel van de voorstelling was in de zeventiende eeuw niet 
onbekend. Heel belangrijk werd dit onderdeel echter binnen het jezuïeten-
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drama van de achttiende eeuw "Het ballet moest er dus toe bijdragen de 
ware 'honnête homme', de ware 'gentleman' te vormen in de jeugdige 
scholier Als handige pedagogen wisten de Jezuïeten (vooral in Frankrijk) de 
balletrage, ontstaan aan het hof van Lodewijk XIV, op te vangen en dienst-
baar te maken aan hun pedagogische idealen "91 De volgende stap was de 
ontwikkeling van het ballet m de richting van de opera, een stap waarmee de 
jezuïeten niets anders deden dan "soepel meegaan met hun tijd"92 
Karakteristiek ook voor het achttiende-eeuwse jezuietentheater is de opkomst 
van de comedie, hoewel de laatste decennia van de voorafgaande eeuw al een 
bescheiden aantal voorbeelden hiervan bieden De geest van de jezuïetenorde 
stond echter veel dichter bij de tragedie dan bij de comedie "De komedie 
heeft bij de Jezuïeten nooit de belangrijke betekenis gekregen van de trage-
die De functie ervan is steeds secundair gebleven, namelijk als tussenspel te 
dienen ( ) Onafhankelijke komedies zijn er dan ook niet veel geschreven, en 
ze vallen m het niet bij het uitgebreide repertoire van tragedies "9' 
4 DE INHOUD VAN HET JEZUIETENDRAMA 
'DIALOGEN' EN HFT BEGRIP SCHOOLTONEEL IN EEN SMALLE EN IN EEN BREDE 
OPVATTING 
Het jezuietentoneel was, althans in zijn oorsprong, sterk verbonden met de 
(didactische) dialoog Uit historische vermeldingen is echter niet altijd 
duidelijk op te maken of we nu van doen hebben met een puur talige twee-
spraak, een gedramatiseerde dialoog of een toneelstuk dat alleen m naam een 
dialoog heet 
Duhr noemt een aantal voorbeelden van 'dialogen' m kerken In 1566 was m 
Wenen sprake van een dialoog die betrekking had op de jammerklacht van 
Mana Magdalena De dialoog werd uitgesproken tijdens de paasdagen In 
Praag was in de kersttijd een herderszang te beluisteren over de geboorte van 
de Verlosser Het is interessant dat m een bnef uit 1567 geschreven wordt 
over een "Weihnachtsauffuhrung eines Dialogs nach Art einer Ekloge, weil 
die Hauptrolle die Hirten spielten, die dem Jesukinde in der Krippe Ge-
91
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schenke brachten".94 Het is duidelijk dat we het begrip 'dialoog' in deze 
ekloge of 'herdersdicht' niet te eng mogen duiden. In Olmütz, zo meldt Duhr, 
werd in de kerstnacht van 1566 een 'dialoog' over de geboorte van Christus 
gehouden aan het hof van de bisschop waarbij niet minder dan dertig per-
sonen optraden. 
Geheel los van de vraag naar de feitelijke inhoud van het begrip 'dialoog' 
staat het onderscheid dat Duhr maakt tussen schooltoneel in enge en brede 
zm. "Die Hauptgattung der Schauspiele, das Schultheater, zerfällt wieder in 
zwei Unterabteilungen: das eigentliche Schultheater im engsten Sinne des 
Wortes, und die öffentlichen Trauer- oder Schauspiele am Schluss oder 
Anfang eines Schuljahres oder bei sonstigen festlichen Gelegenheiten."95 
Als voorbeeld van schooltoneel in de enge betekenis van het woord noemt 
Duhr een spel over Alexander de Grote waarbij tot lering en vermaak van 
spelers en toeschouwers de beroemde Griekse phalanx gedemonstreerd werd. 
Van iedere klasseleraar, zo schrijft Duhr, werd verwacht dat hij ieder jaar met 
zijn klas een en ander instudeerde en presenteerde. 
Het historische begrip 'jezuïetendrama' heeft betrekking op schooltoneel in 
de brede betekenis van het woord. "Das 'Jesuitendrama', wie man es 
schlechthin nennt, wurde durch die grossen Spiele vor der Preisverteilung 
vertreten. Es war die Aufgabe des jeweiligen Rhetorikprofessors, das Ganze 
zu komponieren und arrangieren."96 
INHOUDELIJKE CATEGORIEËN, 
Duhr onderscheidt drie inhoudelijke 'genres': mysteriespelen, mirakelspelen 
en moraliteiten.97 Deze trits is zeker niet dekkend voor de inhoud van het 
jezuïetendrama. Waarschijnlijk wil Duhr - een duidelijke uitspraak hierover 
doet hij niet - aangeven dat de drie klassieke types geestelijk toneel uit de 
middeleeuwen door de jezuïeten in een of andere vorm worden voortgezet. 
Bij de middeleeuwse mysteriespelen ging het om thema's uit de geloofsleer, 
doorgaans gekoppeld aan bijbelse verhalen. In mirakelspelen stonden wonde-
ren, vaak van heiligen, centraal. Moraliteiten (in de zestiende eeuw in de 
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Nederlanden 'spelen van sinne' genoemd) waren stukken met een godsdiens-
tige, algemeen zedelijke of maatschappelijke strekking, waarin allegorische 
personen optraden (de deugd, de onkuisheid enz.). De rederijkers noemden 
deze allegorische figuren smnekens. 
Van Aerde onderscheidt in zijn studie over het jezuïetendrama in Mechelen 
voor wat betreft de inhoud van de stukken een vijftal terreinen: de bijbel, 
heiligenlevens, beroemde mannen, vaderlandse (soms ook Mechelse) ge-
schiedenis en legenden.98 
De eerste twee, 'bijbel' en 'heiligenlevens', werden ook door Duhr, zij het in 
andere termen, genoemd. Van Aerde schrijft ook over het optreden van 
zinnebeeldige personen in stukken, waarmee de categorie 'moraliteiten' van 
Duhr ook bij hem opduikt. Voor het jezuïetendrama in Frankrijk noemt De 
Dainville als inhoud: bijbelse stof, heiligenlevens en kerkgeschiedenis. Verder 
spreekt hij ook over allegorische voorstellingen en stof ontleend aan de 
klassieke oudheid." De vermelding van de klassieke oudheid als leverancier 
van inhouden voor het jezuïetendrama hoeft geen verbazing te wekken. De 
jezuïeten hebben met hun drama immers de traditie van het humanistisch 
schooltoneel opgepakt en voortgezet. 
TYPES HELDEN 
Szarota100 onderscheidt voor de periode binnen het jezuïetendrama waarin 
sprake is van een min of meer individuele 'held' of 'heldin' drie types. 
Het eerste type is de anti-held, het afschrikwekkende voorbeeld. Een goed 
exempel biedt de reeds genoemde Julianus de Afvallige. Een ander voorbeeld 
is de onboetvaardige Radboud, koning van Friesland. Als anti-helden fun-
geren verder hele reeksen broeder- kinder- en vadermoordenaars, heiligen-
schenners en ketters. 
Het tweede type is het type van de tragische held die zondigt maar uitein-
delijk weer op het goede pad terugkeert. "Der Typus des grossen Sünders, der 
sich freiwillig schwerster Strafe unterzieht, um seine Vergehen oder Ver-
brechen zu büssen, ist im Jesuitendrama sehr verbreitet."101 Een klassiek 
bijbels voorbeeld van dit type held is koning David. 
" R van Aerde, Het Schooldrama bij de Jezuïeten. Bijdrage tot de geschiedenis van 
het tooneel te Mechelen, Mechelen ζ j , ρ 15 
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Het derde type is het type van de onkreukbare held, held in de volmaakte 
betekenis van het woord: de heilige. Op het toneel van de jezuïeten treden 
talloze heiligen op. Zeer populair waren de martelaren. Het hoogtepunt in het 
leven van de martelaar is de dood. De populariteit van de dood, geprojecteerd 
in de figuur van de martelaar, is symptomatisch voor de periode van de 
barok. "Das humanistische Heroenideal ist vom Weltlichen ins Ewige 
gesteigert. Der Tod ist der Höhepunkt des Menschendaseins. Dort an der 
Scheide von zweierlei Sein erlebt der Barockmensch den Inbegriff des 
Lebens, Irdischen und Göttlichen zugleich."102 
De vrouw, bepaald niet geliefd binnen het drama van de jezuïeten, was op 
het toneel wel populair in de rol van de 'vrouwenheilige'. Het toneel zag men 
ook als een geschikte plaats om de populariteit en de verering van een 
regionale of plaatselijke heilige of een patroonheilige te bevorderen.103 
In 1617 werd in Augsburg een stuk gespeeld over Hildegard, echtgenote van 
Karel de Grote. Om een beeld te geven van het bij de jezuïeten zo populaire 
heiligentoneel geef ik hieronder een korte samenvatting van de inhoud van dit 
stuk.104 
Karel de Grote trekt ten oorlog tegen de Saksen. Tijdens zijn afwezigheid zal 
zijn broer Talandus als zaakwaarnemer van de keizer optreden. Hij moet ook 
de echtgenote van de keizer, Hildegard, bescherming bieden. Als Talandus 
tijdens de afwezigheid van Karel de Grote een poging doet Hildegard te 
verleiden, laat Hildegard hem gevangennemen, enerzijds om hem te straffen, 
anderzijds om geen last van hem te hebben. Als het bericht het hof bereikt 
dat Karel op weg naar huis is, laat Hildegard Talandus vrij. Talandus gaat de 
keizer tegemoet en belastert zijn echtgenote. Karel besluit, zonder zijn vrouw 
gehoord te hebben, dat zij verdronken moet worden. Als zij dan door een 
wonder wordt gered, besluit hij dat haar de ogen moeten worden uitgestoken; 
ook dat wordt verijdeld. Dan treft het noodlot Talandus: hij wordt melaats en 
bovendien blind. 
Hildegard ziet zich gedwongen haar toornige echtgenoot te ontvluchten en 
gaat naar Rome om zieken te verplegen. Zij 'specialiseert' zich op het gebied 
van de blindheid. Als Talandus zich naar Rome begeeft om bij deze beroem-
de 'arts' genezing voor zijn blindheid te vinden, neemt Hildegard geen 
wraak. Zij wijst hem op een mogelijkheid om weer te kunnen zien. Hij moet 
al zijn misdaden openlijk opbiechten; als hij daartoe bereid is zal hij genezing 
Muller S J 1930, ρ 58 
Ib, ρ 77 
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vinden. Als Karel de befaamde arts ontmoet, herkent hij zijn echtgenote 
Hildegard. Hij werpt zich voor haar voeten in het besef van zijn schuld. 
Talandus wordt verbannen. Het huwelijk, dat door een booswicht kapot-
gemaakt was, wordt weer hersteld. Het herstel is het gevolg van de adel, het 
geestelijk en christelijk niveau van Hildegard. 
GEDRAGSMODELLEN 
Het drama van de jezuïeten was in de kern van de zaak didactisch van aard. 
De vele historische en legendarische personen die de stukken bevolken, 
fungeren altijd als middel. Uiteindelijk gaat het om het aanbieden van 
gedragsmodellen. Szarota constateert een breuk met het feodale denken. 
"Zum Beispiel hatte man den Feinden immer zu verzeihen und sogar für sie 
zu beten, und dies nicht nur in der Todesstunde, sondern schon lange vorher, 
was sich doch im Grunde gegen die ganze Feudalideologie mit ihrem Ehren-
kodex und Satisfaktionsgedanken richtete."105 Het hierboven samengevatte 
stuk over Hildegard biedt een duidelijk voorbeeld van de ver-
gevingsgezindheid als christelijk ideaal. 
De toneelstukken van de jezuïeten worden verder gekenmerkt door de 
rotsvaste overtuiging - zie ook wat dit betreft het stuk over Hildegard - dat 
schuld en straf causaal verbonden zijn. God straft elke zonde. "Das war im 
Grunde das Hauptthema der ganzen Jesuitendramatik. Denn wo man hin-
schaut, tauchen Menschen aus dem Dunkel der Geschichte empor, die für 
ihre bösen Taten schrecklich gestraft wurden."106 'Populaire' misdadigers 
die hun straf niet ontlopen zijn de christenvervolgers uit de eerste eeuwen 
van onze jaartelling. Maar ook meer eigentijdse christenvervolgers wacht het-
zelfde lot. Als bijvoorbeeld de Japanse tyran Quabacondono in de zestiende 
eeuw in zijn land christenen gaat vervolgen, wordt ook hij gestraft. Hij komt 
door zelfmoord aan zijn einde.107 Dat een en ander niet strookte met de 
historische feiten, stoorde de schrijvers van de stukken kennelijk niet. Bij het 
toneel ging het niet om waarheidsgetrouwe geschiedschrijving, maar om wat 
in latere eeuwen de 'voortplanting des geloofs' zou heten. "Dieser ganze 
Mechanismus von Schuld und Sühne, der immer im rechten Augenblick zu 
funktionieren beginnt, durchzieht als roter Faden die ganze Geschichte des 
105
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Jesuitendramas". Szarota karakteriseert dit 'mechanisme' als een ideo-
logie waarvoor de jezuïeten kozen om brede massa's te overtuigen en vrees 
in te boezemen. Onbewijsbaar lijkt me de stelling dat het geloof in de 
onontkoombaarheid van de straf na zware misdaad de mensheid in de 
verwoestende jaren van de dertigjarige oorlog (1618-1648) behoed heeft voor 
nog grotere barbarij.109 
Het theater fungeerde ook als een voortdurend hardop uitgesproken en 
gevisualiseerde lijst van verboden zaken. Verboden waren bijvoorbeeld 
wellust, zinnelijke vreugde en zinnelijke liefde, wellustige gedachten, lichtzin-
nigheid, zorgeloosheid, spelen en drinken, het belasteren van de naaste, het 
vervalsen van brieven en documenten en bedrog van allerlei soort.110 
STAATKUNDIGE VISIE IN TONEELSTUKKEN 
Hierboven is met enige nadruk gewezen op de negatieve 'helden' die de 
toneelstukken van de jezuïeten bevolken. Zij zijn nogal talrijk. Maar er zijn 
ook positieve voorbeelden. Ik wees in dit verband al op het fenomeen van de 
heilige, zoals Hildegard, de echtgenote van Karel de Grote. Ook positieve 
vorsten ontmoeten we binnen het jezuïetendrama. "Ewiges Lob verdienen die 
Herrscher, die im Bündnis mit der Kirche ihren Staat zu Macht und Grösse 
geführt haben, die Bekehrer ihres Volks und anderer Völker. Konstantin, 
Theodosius und Karl der Grosse waren Vorläufer der Habsburg-Herrscher, 
deren Bündnis mit der Kirche die Festigkeit und Dauer des Römisch-Deut-
schen Reiches gewährleistete."111 
Szarota ziet binnen het jezuïetendrama een nieuw type ideale staatsman vorm 
krijgen. "Wenn Boethius in den siebziger Jahren des 17. Jahrhunderts vor 
allem als grosser Staatsmann gepriesen und gezeigt wird, so unterliegt es 
keinem Zweifel, dass sich hier ein neues staatsmännisches Ideal auf der 
Ordensbühne Bahn bricht, das man hier zuvor nicht gesehen hatte. Es ist das 
des christlichen und gerechten Fürsten und Staatsmanns. Nicht der grosse 
Feldherr ist also Ideal-fürst, nicht der Eroberer und Bezwinger bisher für 
barbarisch geltender Völkerstämme, nicht der grosse Politiker, sondern der 
christliche Philosoph, der katholische Denker, der vita activa mit vita con-
templativa zu verbinden weiss und für das Wohl aller Mitmenschen - nicht 
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nur eines geringen und bevorzugten Teils - sorgt und unter ihnen Frieden 
und Eintracht schafft "I12 
Het klinkt in deze woorden van Szarota bijna erasmiaans Maar erasmianen 
waren de strijdbare contrareformatorische jezuïeten allerminst Erasmus 
representeert de principiële pacifist, waarvoor de oorlog per definitie niet 
deugt Oorlogen voor de 'goede' in casu katholieke zaak keurden de jezuïeten 
geenszins af Daarvoor waren ze te hartstochtelijke partijgangers Pogingen 
om, zoals Erasmus deed, boven de partijen te staan (of tenminste buiten de 
partijstrijd te blijven) hebben zij zelden, althans in hun toneelstukken, 
ondernomen 
STUKKEN TbGEN DE REFORMATIE 
De afstand tussen de constatering dat de jezuïeten hartstochtelijke partij-
gangers waren en de vaststelling dat zij met inzet van al hun krachten tegen 
het 'kwaad' van de Reformatie streden, is bijzonder klein Erasmus, die van 
mening was dat alle geloofspartijen een stukje gelijk hadden, vertegenwoor-
digde in de zestiende eeuw, bij alle roem die hem ten deel viel, een heel 
duidelijke minderheid De jezuïeten hadden zich m het grote conflict van de 
zestiende en de zeventiende eeuw, heel anders dan Erasmus, op een compro-
misloze wijze verbonden met een van de grote partijen Bij de wapens die zij 
inzetten m hun strijd tegen de protestanten maakten zij veelvuldig gebruik 
gemaakt van 'historische' voorbeelden Het woord historisch staat hier tussen 
aanhalingstekens omdat de jezuïeten in de hantering van historische bronnen 
zeer subjectief en selectief te werk gingen Heel populair in de bestrijding 
van het protestantisme op het toneel werd het conflict uit de derde en vierde 
eeuw tussen de Arianen en de orthodoxie 
"Von den zwanziger Jahren des 17 Jahrhunderts an werden auch Konflikte 
dargestellt, die den Gegensatz zwischen Katholizismus und allen Formen des 
Protestantismus, die unter dem Begriff des Ananismus zusammengefasst 
werden, spiegeln"113 Een van de stukken die het Ariaanse conflict behan-
delden, was het drama 'Hermenigildus' van de Franse jezuïet Caussin 
Szarota ontdekt er alleen de tinten wit en zwart in De kleur grijs is op het 
palet van de jezuïeten uiterst zeldzaam "Von Anfang an soll unzweideutig 
112
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klar werden, dass nur der Katholik gut und edel sein kann (...) während alle 
Arianer (...) ex defmitione böse und perfide sein müssen."114 
De strijd tegen de ketterse protestanten werd ook via een positieve invalshoek 
in de zogeheten bekeringsdrama 's gestreden. De jezuïeten wisten in deze en 
andere stukken soms zo trefzeker het hart van hun publiek te raken dat een 
opvoering leidde tot spontane 'bekeringen' onder het (katholieke) 
publiek "5 Dat was bijvoorbeeld het geval bij de opvoering van het stuk 
'Cenodoxus' van Bidermann in 1609. "Die Zuschauer waren so bewegt 
davon, dass vierzehn angesehene Hofbeamte sich in den 'Schoss des Ordens 
flüchteten' und ihr Leben änderten, worüber das Diarium des Kollegs 
berichtet."116 
Alle vormen van ketterij moesten met wortel en tak uitgeroeid worden. 
Daarbij werd het principe 'wie niet voor mij is, is tegen mij' rücksichtslos 
gehanteerd. Zo hoeft het niet te verbazen dat de persoon van Erasmus in het 
'Regnum-Humanitatis-drama van de Duitse jezuïet Gretser zwaar geat-
taqueerd wordt.117 
Szarota vergelijkt de manipulatieve aanpak binnen het jezuïetentoneel met de 
benaderingswijze van bepaalde radioprogramma's - 'en tv.-programma's' 
had zij eraan mogen toevoegen - die de luisteraar het gevoel geven dat hij 
persoonlijk wordt aangesproken. "Wenn der Schutzengel den Sünder ermahnt, 
in sich zu gehen, glaubt der Zuschauer, seinen eigenen Schutzengel neben 
sich stehen zu sehen. (...) Wenn der leichtfertige Jüngling eines plötzlichen 
Todes stirbt, ohne Zeit zu Reue und Busse gehabt zu haben, vermeint der 
junge Zuschauer, sein zweites Ich auf der Bühne zu sehen."118 
In samenvattende zin merkt Szarota op: "Jedenfalls wissen wir, dass viele 
Menschen, die bereits im Begriff waren, der Lutherlehre anzuhangen oder 
auch schon Protestanten geworden waren, eben durch diese Aufführungen 
wieder der Katholischen Kirche zugeführt wurden."119 
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PUTTEN UIT HET VERLEDEN 
In het bovenstaande is naar voren gekomen dat de jezuïeten bij hun apos-
tolische strijd het verleden volop geëxploiteerd hebben. Vaak had die 'exploi-
tatie' ook betrekking op klassieke verhalen, die zij in een nieuwe geac-
tualiseerde toneelvorm goten. Müller noemt bij een opsomming onder meer 
de volgende stof: Faust, Don Juan, Demetrius, Athalia, Judith, Genoveva, 
Maria Stuart, Jeanne d'Arc, Johannes, Herodes, Cleopatra, Medea, Agnes 
Bemauer. 
De toneelstukken van de jezuïeten waren, zeker in de periode vóór 1650, 
meestal in het Latijn geschreven. Bij opvoeringen hadden zij echter de 
gewoonte programma's in de moedertaal uit te geven.120 Deze programma's 
bevatten bijna altijd een uitvoerige inhoudsbeschrijving van het stuk, zodat 
kijkers die het Latijn niet of onvoldoende meester waren, de loop van het 
verhaal toch konden volgen. Hieronder geef ik een voorbeeld van zo'n 
inhoudsbeschrijving die ik ontleen aan Van den Boogerd.121 De samenvat-
ting geeft een aardig beeld van een historisch en ook zeer barok toneelstuk. 
Het adagium 'in der Beschränkung zeigt sich der Meister' zullen de jezuïeten, 
die van dit soort stukken smulden, ongetwijfeld afgewezen hebben; zij waren 
meesters in de abundantie. De titel van het stuk waar het hier om gaat luidt: 
"iragoedia Apollonius Tyonneus'. Onmiddellijk achter de titel volgt de 
zinsnede: 'ghemaeckt van de studenten van rhetorica'. Het stuk was in dit 
geval niet door een docent maar door leerlingen van de hoogste klas van het 
college te Ieperen geschreven. De opvoering vond plaats op 30 mei 1627. Het 
stuk speelt in de de Romeinse keizertijd, + 100 na Christus. 
I. 1. Domitianus verclaert tot erfghenamen van syn Ryck de twee 
sonen van Flavius Clemens syn rechsweer. Fulvius Valens 
Burchmeester van Roome vercryght van Domitianus de macht 
om Apollonius Tyanaeus uyt de gevanghenisse te verlossen met 
dese conditie dat Tyanaeus den selven dagh de Stadt verlaten 
moet. 
Een groot aantal van deze 'programma's', periochen genoemd, werd uitgegeven 
door E M Szarota, Das Jesuitendrama im Deutschen Sprachgebiet. Ewe 
Periochen-edition, München 1979-1983 De verzameling van Szarota omvat ruim 
zeshonderd programma's 
Van den Boogerd 1961, p. 67-68 
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2. Apollonius verlost wesende uyt de vanghenisse, verweet hem 
selven tot vrake over den Keyser Domitianus. 
3. Clemens met syn sonen Vespasianus ende Domitianus comt 
binnen Roome: wort eerlyck van den Magistraet ende het volck 
van de Stadt ontfanghen. 
4. Apollonius roept uyt de helle swarte geesten dewelke cruypende 
door een tonne veranderen haer ghedaente ende cleederen. Dese 
worden overghelevert aen Fulvius Valens Burchmeester om van 
hem uyt den name van Apollonius als Edele paygen aen den 
Keyser Domitianus geschonken te worden. 
5. Antistius Vetus den tweeden Burchmeester leght uyt aen de 
Romeynen de jaerlycxsche uytsprake van de Afgoddinne For-
tuna. 
1. Domitianus gheeft aan Flavius Clemens syn Rechsweer de 
medesorghe van gheheel syn Ryck: ende croont de twee sonen 
van Clemens tot het Keyserdom. 
2. Fulvius Valens gheeft uyt den name van Apollonius de Veran-
derde geeste aan den Keyser Domitianus, door dewelcke den 
Keyser wort soo beweeght dat hy verghetende syn vyantschap, 
ontfanckt Apollonius in ghenade. Maer den boosen Apollonius 
keert dese ghenade tot de bedervenisse van het Keyserlyck 
geslachte. 
3. Den H. Joannes Evangelista voorseght aen de Christenen syn 
balinckschap ende de bedervenisse van den Keyser met syn 
gheslachte door het bedrogh van Apollonius. 
4. Demetrius door het bevel ende swarte conste van syn meester 
Apollonius verandert syn persoon in de gedaante van Clemens: 
alsoo bedriegende de twee jonge Key sers, de welcke hy sendt 
met cruycen in de hant tot Domitianus haer wys maeckende dat 
den selven nu Christen geworden was. 
5. Domitianus siende tot hem kommen de twee jonghe opghenomen 
Keysers draghende cruycen in de hant (het welcke den boosen 
Apollonius hadde gewaerschaut te wesen een teecken van ver-
raderye) wort met dulie gramschap begrepen. Doet weghleyden 
Clemens naer de ghevanghenisse met syn sonen: en neemt voor 
hem deselve te doode. 
1. Domitianus naer de moort van de twee jonge Keysers doet 
oprechten een maeltyt aan Flavius Clemens in de welcke worden 
bedecktelyck ghestelt door syn bevel de twee afghesneden 
hoofden in de teghenwoordicheyt van den Vader. 
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2. De quade gheesten naer het exempel van Apollonius soecken te 
bedrieghen de Christelycke jonckheyt eer sy naer de helle weder-
omkeeren. 
3. Apollonius voor syn balinckschap betoovert den Keyser in synen 
slaep, maeckt hem vervaert met quade droomen ende nacht--
gheesten. Quelt hem met het steken ende blasen in een wassen 
beelt. Ten lesten wort wegh-ghevoert van syn quade gheesten. 
4. Domitianus hebbende verstaen het bedroght van synen vyandt 
Apollonius, ende aensiende dat alle de Elementen ende syn 
ondersaten teghen hem opstonden, betrauwende op niemant doet 
syn kamer vol spieghelen behanghen om van alle kanten syn 
aenvallende vyanden te ontdecken. Daemaer verstaen hebbende 
uyt een waer-seggher dat hy ten vyf uren sterven souden, als hy 
het Horlogie hoort afgaen, wort seer jammerlyc benaut maer met 
het veranderen van d'ure door het bedrogh van syn Edelmans, al 
of hy nu sonder perikel ware keert hem met nieuwe blytschap tot 
hope van langher leven. 
Maer de Rechtveerdicheyt ende Vrake-Gods neemt wegh dese 
ydel hope. 
Met bovenstaand voorbeeld wil ik niet de indruk wekken dat de jezuïeten bij 
het kiezen van stof voor hun toneelstukken altijd naar een ver verleden tijd 
grepen. Ook meer actuele onderwerpen, bijvoorbeeld hun missie-arbeid, 
gaven zij op het toneel vorm. In 1640 werd te Mechelen het eerste eeuwfeest 
van de orde gevierd met de opvoering van het stuk: Verbeeldinghe van der 
arbeyt ende vruchten der Societeyt Jesu in haere eerste eeuwe / door het 
beschermen ende vervoorderen des H. Gheloofs in de vier deelen des 
werelts.1" De vier 'deelen des werelts' zijn "Europa, Afriken, America en 
Asia". De arbeid van de jezuïeten in deze vier werelddelen wordt in dit 
toneelstuk breed uitgemeten. Om een idee te geven van de manier waarop de 
jezuïeten een dergelijk thema uitwerkten volgt hieronder de kortste van de 
vier teksten, de inhoudsbeschrijving van het speldeel dat Amerika behandelt. 
m
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III America 
1 De Liefde treckt naer America als eenen coopman, ende leert de 
societeyt hoe dat de liefde haer naer een legelyck voeght Ame-
rica met haeren bewaerenghel ontfanght de Soc 
2 Een Comnxken der Amencanen, verbaest wesende door het 
aensien der Soc, doet offerande met de zyne aen zynen Godt 
Maraca, ende maeckt hem bereidt tot het doodtslaen van eenen 
mensch 
3 Maer de Soc, door haere bycompste, doet haer vluchten, wordt 
nochtans daer naer ontfanghen naer gewoonte des landts, ende 
verlost door eenige cleyne giftkens die ter doodt verwesen was, 
ende leert den Coninck met zyne ondersaten het katolyck geloof 
4 In America, alwaer dat de wilde de bosschen ende bergen be-
woonen, sommige guyghelaers soecken menschen 
5 De Soc, sittende onbeschadight onder de beesten wordt ghevon-
den van sommighe wilden, die sy aenlockt door eenighe giften 
tot gemeynschap, ende leert de beginselen des gheloofs, maer 
loopen weder wech, soo sy een getier van andere wilden hooren 
De Soc bereydt haer tot nieuwen arbeydt 
6 De Liefde, als eenen jagher soeckt te jacht naer den vanck 
dergener die gevlucht waeren, van de welcke sommighe we-
derom brenght de Soc America met Penìa, Mexico, Brasilien, 
Paraguanen, bedankt de Soc van den aengenomen arbeyt 
EEN BUR&FRIJ MI Γ 'Al LURE' 
De renaissance protesteerde tegen de feodale maatschapij van de middel­
eeuwen Het verzet tegen de middeleeuwse feodaliteit was overigens minder 
een strijd om een principe dan een poging van een nieuwe stand om haar 
macht in de samenleving te vergroten De renaissance was de periode van een 
doorbrekende burgerij die niet zonder succes een greep naar de macht deed 
De renaissance werd derhalve gekenmerkt door een sterk burgerlijke inslag 
Dat burgerlijk element kreeg in het humanistisch schooltoneel - op verre 
afstand van de spirituele gangmakers van het tijdsgewricht - regelmatig een 
zeer kleinburgerlijke uitwerking De barok kiest voor een groter perspectief 
De beknopte karakterisering van het werk van Caspar Brulow en Johannes 
Paul Crusius, twee vroeg-zeventiende-eeuwse toneelschrijvers, door Kinder-
mann, is ook toepasbaar op heel veel jezuietentheater "Sie verlassen das 
141 
HET SC'HOOLTONEEL BIJ UE JEZUÏETEN 
kleinbürgerliche Gepräge, das das Schultheater der Renaissance auch all den 
biblischen Vorwürfen aufgeprägt hatte, um ihre Tragödien mitten in die Welt 
wahrhaft königlicher Höfe und 'der grossen politischen Zusammenhänge' zu 
rücken."123 
Met het bovenstaande wil ik niet suggereren dat de burgerij ontbreekt op het 
toneel van de jezuïeten. Als de renaissance voorbij is en wordt gevolgd door 
vroeg-barok en barok, blijven bepaalde nieuwe elementen uit de periode van 
de renaissance doorwerken. Er is geen terugkeer naar de middeleeuwen. Als 
er sprake is van burgers in de toneelstukken van de jezuïeten, zijn dat echter 
andere burgers dan de burgers in het renaissancistisch schooldrama. De 
burgers in de jezuïetenstukken treden met veel meer allure op dan hun 
standgenoten in het humanistisch schooltoneel, waar vaak veel 'klein-
geestiger' gedacht werd. Szarota noemt als voorbeeld van een burgerlijk 
optreden 'met allure' een stuk uit 1640 over de bisschop van Nola (354-
431).124 De bisschop laat zijn gemeente lange tijd in de steek om een 
vrouw, één vrouw, in haar nood bij te staan. De krachtig samenwerkende 
burgerij protesteert tegen het eigenmachtige optreden van de bisschop en 
dwingt hem uiteindelijk om te kiezen voor het belang van zijn gemeente. Van 
hoeveel bescheidener formaat is het optreden van personen, waaronder 
burgers, in de stukken van iemand als Macropedius. Zijn 'Bassarus' bijvoor-
beeld (1540) is een spel waarin de auteur en de kijkers zich vermaken over 
een schout, een dorpspastoor, een klaploper en een koster. De gemeentegren-
zen van het plaatsje Bunschoten worden in het spel nergens overschreden. In 
het zojuist genoemde spel over de bisschop van Nola worden reizen afgelegd 
van Europa naar Afrika. 
Geen kleine burgerij met een smalle horizon dus in het toneel van de jezuïe-
ten. En parallel hieraan blijft ook de lagere geestelijkheid, zoals de dorpspas-
toor uit het genoemde stuk van Macropedius, buiten het blikveld. Voor 
eenvoudige mensen is er nauwelijks ruimte in de stukken van de jezuïeten. 
Als zij optreden spelen zij meestal heel bescheiden rollen. 'Boeren' hebben 
meestal de functie voor een vrolijke noot te zorgen. Met name maakt men 
zich graag vrolijk over de vermeende lichtgelovigheid van de boeren-
bevolking.125 
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DE ADEL EN НЕТ JEZUIETENDRAMA 
De adel, waarvan men de morele en met name ook financiële steun hard 
nodig had, kon door de jezuïeten niet genegeerd worden. Namen van vorsten 
en andere hoge adellijke personen treffen we zeer regelmatig aan op titelbla-
den van uitgaven van stukken.126 Er is echter niet alleen respect, er is ook 
kritiek op de adellijke stand. "Einerseits begegnen sie ihm mit Hochachtung 
und auch mit Nachsicht, weil sie glauben, Gott habe ihn an diese Stelle 
gesetzt, und die bestehende Gesellschaftsordnung sei von ihm für alle Zeiten 
geschaffen. Anderseits aber üben die Jesuiten starke Kritik an der Ideologie 
des Feudaladels, jedenfalls an den 'bösen' Vätern und Onkeln."127 Er is een 
hele reeks van stukken met een vader-zoon-conflict waarbij de rollen binnen 
het conflict steeds weer hetzelfde verdeeld zijn. De vaders willen dat de 
zonen zich inzetten voor het familiebelang en de familiale bezittingen op 
dezelfde wijze als zij dat gedaan hebben. De zonen verzetten zich tegen die 
wens omdat zij gekozen hebben voor een religieus ideaal. Szarota spreekt van 
"ein katholischer Hamletkonflikt".128 Een voorbeeld is de vader van Bernar-
dus van Clairvaux. "So erscheint in einer grossen Reihe von Jesuitendramen 
die Entscheidung zwischen Leben für die Kirche oder Leben für das väter-
liche Erbe in der Feudalgesellschaft als ein Generationsproblem."129 
De positieve uitbeelding van jonge mensen in de stukken had ook een 
wervingsachtergrond. De behoefte aan jonge mensen die de gelederen van de 
orde konden versterken, was groot. "Wenn man der Jugend in den Dramen 
nicht etwas schmeichelte und ihre virtus und pietas nicht besonders ex-
ponierte, lief man Gefahr, den Orden im Laufe weniger Jahre zum Untergang 
zu führen."110 Concrete adellijke personen werden, bijvoorbeeld in program-
mateksten, regelmatig uitgebreid in het zonnetje gezet. Daarentegen werd het 
adellijk hof als institutie binnen het toneel van de jezuïeten uiterst negatief 
voorgesteld. "Der Hof (...) wird als Institution kritisch beleuchtet. Er erscheint 
auf der Jesuitenbühne als Brutstätte der Intrige, der Lüge, der Verleumdung. 
Die meisten der intriganten Höflinge werden direkt aus der Hölle geholt oder 
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kommen von selber von dort Und es ist der Adel, der überall zum Trager der 
höfischen Intrigen und Niederträchtigkeiten gemacht wird "ni 
Deze negatieve voorstelling van het leven aan het hof mag men niet opvatten 
als een principiële maatschappijkritiek Een dergelijke voorstelling van het 
hof is een vaste topos in de literatuur van de zeventiende eeuw 1V2 "Der 
topos vom intriganten und verderblichen Hof war den Jesuiten zur Propagan-
da emes religiösen und vor allem eines der Kirche zugewandten Lebens 
äusserst bequem und für die empfänglichen Gemuter der Jugend sehr über-
zeugend "n3 De kerkehjk-religieuze levensvervulling moet de plaats inne-
men van het ridderlijke feodale ideaal Dit pleidooi betekent echter niet dat 
de feodale orde op zichzelf niet zou deugen "Beide Ordnungen, die feodale 
und die kirchliche, sind sie wesensähnhch, sie sind äusserst konservativ und 
jeder Änderung der Gesellschaftsordnunng, jeder gesellschaftlichen Um-
schichtung oder emem sozialen Aufstieg immer abhold " m 
Parallel aan de opvatting dat de maatschappelijke orde, zoals ze door God is 
ingesteld, in wezen goed is, is ook de gedachte dat een sterke stijging op de 
maatschappelijke ladder van het individu, een arme wordt bijvoorbeeld 
plotseling rijk, in wezen altijd een slechte zaak is Een dergelijk maatschap-
pelijk 'succes' leidt doorgaans alleen maar tot machtsmisbruik "Deshalb ist 
es besser, jeder bleibt an dem Platze, den ihm Gott von Anfang an zuwies, er 
wird zwar nicht höher steigen und nicht reich werden, dafür wird er aber 
auch nie von der Hohe herabstürzen "115 De door de jezuïeten zo gehate 
Maarten Luther had in een 'Tischrede' het schooltoneel vanuit precies 
dezelfde argumentatie verdedigd Zoals reeds opgemerkt in hoofdstuk 1 was 
in de ogen van deze hervormer het schooltoneel een goede zaak omdat "m 
Comödien fein künstlich erdichten, abgemalet und furgestellt werden solche 
Personen, dadurch die Leute unterrichtet, und ein Ighcher seines Amtes und 
Standes erinnert und vermahnet werde, was einem Knecht, Herrn, jungen 
Gesellen und Alten gebühre, wol anstehe und was er tun soll, ja es wird 
darinnen furgehalten und fur die Augen gestellt aller Dignitaten Grad, Aemter 
und Gebühre, wie sich ein Ighcher in seinem Standen halten soll im ausser-
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DE BAROKKE INHOUD VAN UFT JEZUIF.TFNDRAMA 
De mens van de renaissance had de aarde herontdekt en leefde met een 
zekere gretigheid in het hier en nu van zijn tijd. In de barok groeit de 
behoefte aan een wijdser perspectief. "Hier wird (...) der Mensch nicht mehr 
am Menschen gemessen, sondern mit dem Unendlichen und Ewigen 
verglichen. Weder der Dichter noch der Zuschauer bleibt stehen bei dem, was 
er vor Augen sieht, sondern das Einzeldasein weitet sich unversehens zum 
Universum, das Menschliche zum Göttlichen."117 Gemoedsproblemen en 
ontwikkelingen in de menselijke ziel, in het hiervoor genoemde perspectief, 
worden de kem van de dramatische handeling.138 
Het perspectief van de barokmens met zijn felle uitersten, onder meer van 
hemel en hel, vertoont gotische trekken. Het zal geen toeval geweest zijn dat 
middeleeuwse verhalen opnieuw populair werden. "Schon wieder zeigt hier 
das Jesuitendrama (wie beim Theophil, Udo, Alexius) Anknüpfung an 
Legenden aus gotischer Zeit."139 Een aardig voorbeeld biedt het jeugdwerk 
van de jezuïet Jakob Bidermann: 'Cenodoxus oder der Parisiensische Doktor', 
dat voor het eerst werd opgevoerd in Augsburg in 1602.140 De inhoud komt 
in het kort hierop neer. Parijs en een groot deel van de wereld daarbuiten 
hebben een diepe verering voor de beroemde professor Cenodoxus, die 
algemeen een voorbeeld van christelijke geest genoemd wordt. Dat oordeel is 
echter onjuist, want in het diepst van zijn hart gaat het Cenodoxus alleen 
maar om het eigen ego. Hij wordt bewonderd en geprezen maar, wanneer hij 
sterft, door God verdoemd. Op aarde krijgt hij een soort heldenbegrafenis 
maar het 'hemelsche gerecht' spreekt een vernietigend oordeel over hem uit. 
"Bidermann packt hier in seinem Cenodoxus das Faustproblem in seiner 
ethisch-theologischen Fassung und bringt so den ganzen Humanismus der 
letzten 200 Jahre vor sein dichterisches Tribunal."141 
In hoofdstuk 1 heb ik melding gemaakt van de populariteit van het thema van 
'de verloren zoon' binnen het humanistisch schooltoneel, zogeheten 
Prodigusdrama's. Veelvuldig gespeelde stukken met dit thema, waren de 
'Asotus' van Macropedius en de 'Acolastus' van Gnapheus. Ook buiten de 
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Nederlanden werden deze stukken vaak opgevoerd en inspireerden zij tot 
nieuwe bewerkingen. Ook de jezuïeten konden voor hun collegetoneel deze 
stof goed gebruiken. Zij hebben dan ook vele Prodigusdrama's geschreven. 
Het is interessant om te zien hoe hierbij een renaissancistische inhoud 
verandert onder invloed van de barok. Over enkele renaissancistische versies 
schrijft Müller: "Der Acolastus-Asotus ist aus dem moralisch-didaktischen 
Zug des humanistischen Zeitalters erwachsen, aus Freude am einzelnen, an 
den Lebensphasen, die man in ethischer Breite schildert, wobei allzuoft 
polemische Zwecke dem Stoffe untergeschoben wurden. Er diente als 
Schulspiegel, Knabenspiegel und als Komödie vom Studentenleben."142 
Heel andere accenten werden gelegd in de Prodigusdrama's van de jezuïeten: 
"das Problem des Heimwehs nach dem Vaterhaus (Himmel), der Sehnsucht 
nach dem Ewigen, das Problem der Wiederkehr (...) lassen den Stoff im 
barocken Sinne gestalten."141 
5 DE VORMGEVING VAN НЕТ JEZUIETENDRAMA 
SPEKTAKEL EN UITERLIJKE SCHITTERING 
De klassieke poëtica had voor de humanisten een hoge status. Zo kon bij het 
toneel niet straffeloos gezondigd worden tegen de Aristotelische eenheden 
van plaats, tijd en handeling. Maar niet alle humanisten waren even streng in 
de leer. De auteurs van het humanistisch schooltoneel, vaak rectoren, hebben 
de 'wetten' van Aristoteles regelmatig terzijde geschoven. Kennelijk waren 
zij de mening toegedaan dat een fleurig en afwisselend schooltoneel bij een 
strikte toepassing van de Aristotelische regels niet mogelijk was. Nog minder 
dan hun humanistische voorgangers lieten zich de jezuïeten door Aristoteles 
aan banden leggen. De regels van de drie eenheden tellen voor hen 
nauwelijks. "In hun spelen reizen de toeschouwers van Europa naar Amerika 
of Afrika en dit op afstanden van eeuwen."144 
Het jezuïetentoneel bestrijkt een tijdsspanne van meer dan tweehonderd jaar. 
Zoals gezegd heeft de vormgeving van het toneel in die lange periode nogal 
wat veranderingen ondergaan. Uitspraken over 'de' stijl van het jezuieten-
Ib, ρ 9 
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theater zijn derhalve aanvechtbaar. Niettemin kan over de vormgeving van 
dat toneel wel wat in algemene zin worden opgemerkt als we de sobere 
beginjaren buiten beschouwing laten. Bij het begrip 'jezuïetentheater' gaat het 
in deze studie in het bijzonder om de periode tot 1650. De jezuïeten zijn voor 
wat hun theater betreft de geschiedenis ingegaan als grote liefhebbers van het 
spektakel. Een liefde waarbij Italië voor hen model stond. Szarota legt 
behalve met Italië ook een duidelijke relatie met de contrareformatorische 
doelstellingen van de jezuïeten. "Urn seinen gegenreformatorischen Zweck zu 
erreichen, arbeitete das Jesuitentheater fast von Anfang an mit allen Mitteln 
der modernen Bühnentechnik, die es aus Italien übernahm: Flugmaschinen, 
Lichteffekte, Musik, Ballette, Höllenstürze und Schockwirkungen 
verschiedenster Art."143 
De 'Flugmaschinen' werden gebruikt om het 'luchtverkeer' van heiligen 
tussen hemel en aarde in beeld te brengen. De Dainville wijst op een interes-
sante picturale parallel. De communicatie tussen hemel en aarde die de 
toneelmachines in beeld moesten brengen, was ook een geliefd thema van de 
barokke schilders die de opdracht kregen de gewelven van de jezuïetenkerken 
met fresco's te versieren. Ook zij waren druk doende de suggestie te wekken 
dat engelen en heiligen door het plafond van de kerk heenbraken.I46 De 
dynamiek op het toneel manifesteert, zo betoogt De Dainville, het verlangen 
van dit tijdperk naar beweging. Antieke goden, mythologische en allegorische 
personen doken op uit de hel en verdwenen of verschenen achter wolkenpar-
tijen "emportés sur leurs chars volants.""17 Soms lijkt het erop dat de aarde 
niet meer is dan een tussenstation tussen de uitersten hemel en hel waar het 
tijdsgewricht zo hevig in geïnteresseerd was. Kindermann wijst erop dat deze 
zucht naar het spectaculaire ook gevoed kan zijn door de overweging dat het 
publiek dat geen Latijn verstond, met andere middelen geboeid diende te 
worden.14" De jezuïeten waren met hun 'spektakeltoneel' geen eiland in de 
samenleving maar kinderen van hun tijd. Zo hebben zij invloed ondergaan 
van het vermaarde college van Straatsburg. In Straatsburg ontwikkelde zich 
het collegetoneel op het eind van de zestiende eeuw in de richting van 
buitengewoon spectaculaire schouwspelen. Men schrok er bijvoorbeeld niet 
voor terug om op het einde van Hospeinius' stuk 'Dido' het decor, dat 
bestond uit een aantal huizen, volledig in vlammen te laten opgaan.149 
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Pracht en praal in dienst van een imponerende 'allure' werden na de sobere 
beginjaren meer en meer kenmerkend voor het jezuietentheater Sprekende 
voorbeelden biedt Müller Over de opvoering van 'Hester' in 1577 in 
München schrijft hij "Zur Darstellung der Pracht und Üppigkeit am persis-
chen Hofe wurden u a über 160 Gerichte in goldenen und silbernen Geschir-
ren auf die königliche Tafel getragen "',0 Buitengewoon 'praalziek' was 
ook het spel 'Tnomf van de Heilige Michael' dat in 1597 bij de feestelijke 
inwijding van de Michaelskirche in München werd opgevoerd "München und 
ganz Bayern sollte staunen Der Kampf der Kirche und des heiligen Michael 
gegen den Drachen der Tiefe, Götzendienst, Apostasie, Ketzerei, kaiserlichen 
Despotismus zieht in Episoden nach Art lebender Bilder am Volke vorüber 
Alle Volker und alle Zeiten huldigen der Kirche, und der gewaltige Höl-
lensturz von 300 Teufeln bildete den Schlusseffekt "151 
Nieuw, zo merkt Müller verder op, waren niet de vormgevmgselementen van 
deze opvoeringen, zoals pantomimische uitbeeldingen en balletten met 
allegorische en mythologische figuren, deze waren ook in de periode van de 
renaissance niet ongebruikelijk "Neu aber war jetzt das Massenaufgebot an 
Spielern und Statisten "l52 Het Michaëlspel was een voorstelling voor de 
komplete bevolking van München die niet minder dan drie dagen duurde 
Niet zonder weerzin concludeert Müller "wir haben hier eine im tiefsten 
sinnlose Stoffanhäufting vor uns" m 
Nauw verwant in stijl aan de opvoeringen waarvan hier enkele voorbeelden 
zijn gegeven, waren de optochten of cavalcades waaraan de jezuïeten gretig 
leiding hebben gegeven, soms, zoals bij het Michaëlspel in München, waren 
toneelopvoering en cavalcade nauwelijks nog van elkaar te onderscheiden 
Toen m 1615 aartshertogm Isabella m de Zuidelijke Nederlanden de prijs van 
het handboogschieten won, werd dit feit gevierd met een spectaculaire 
optocht "Een groep amazones opende de stoet, voorafgegaan door 
Semiramis, de legendarische koningm van Assyrie en Babylonie, gewapend 
met een boog en in gezelschap van Apollo en Diana, die de pijlkoker droeg 
Dan volgde een praalwagen, waarop Psapho de koning van Lybie zetelde, 
neerkijkend op een getraliede kooi, waarm als papegaaien geschilderde 
duiven rondvlogen In het midden van de kooi stond een scholier als papegaai 
verkleed, die steeds maar herhaalde 'Isabella is koningin' Op de Meir voor 
de ramen van het paleis waar de aartshertogen het defile bijwoonden, werd de 
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kooi geopend. Door een gelukkig toeval zette een van de schijnpapegaaien 
zich neer op de vensterbank van de soevereinen. De aartshertog nam hem op 
en overhandigde hem onder luide bijvalsbetuigingen aan Isabella."154 
Wanneer in 1622 Ignatius van Loyola en Franciscus Xaverius heilig verklaard 
worden, wordt dat feit, geheel in de geest van de tijd, met grootse cavalcades 
gevierd. Over een van de cavalcades die naar aanleiding van dit gebeuren in 
Antwerpen gehouden werden schrijft Van den Boogerd: "Het eerste gedeelte 
van de stoet werd gevormd door de corporaties en gilden, voorstellend de 26 
beroepen in traditioneel kostuum. Het tweede gedeelte vulden de leerlingen 
van het college, rijk gekostumeerd, allen te paard, voorafgaand aan de 
praalwagen die de triomf van St.-Xaverius uitbeeldde. Gelijkend op de 
levende trofeeën die de imperator vooruittrokken op weg naar het stadhuis op 
de markt, stelden de leerlingen van de lagere klassen de catechumenen voor 
die door Xaverius gekerstend waren, ieder naar inheemse mode gekleed. Op 
de praalwagen van St.-Xaverius zetelden verder nog de Italiaan pater 
Criminalis (1520-49), de eerste jezuïetenmartelaar in het oosten, en de 
Zuidelijke Nederlander pater Barzée, door Xaverius naar Indie geroepen om 
hem te helpen. De praalwagen werd gevolgd door de keizers en de koningen 
van de bekeerde volkeren, gezeten op exotische dieren.155 De keizer van 
China zetelde op een schip van 40 voet lengte en 20 voet breedte. Dan 
volgde de vloot van het bijgeloof, bezet door de Magie, de Waarzeggerij uit 
het water, het vuur, het handlezen, achternagejaagd door Xaverius, de 
bevelhebber van het admiraalschip. De praalwagen van St.-Ignatius ging een 
stoet vooraf, de wetenschappen voorstellende en Ignatius toejuichende als hun 
vernieuwer; de soevereinen van Europa volgden om spoedig ruim baan te 
maken voor de zegewagen van Ignatius in gezelschap van Aloysius van 
Gonzaga en Stanislaus Kostka temidden van een groep martelaren van de 
Sociëteit, gekleed in lange witte gewaden met bloemenkransen op het hoofd 
en lelies in de hand. Hoog boven hen uit triomfeerden Ignatius en Xaverius 
als overwinnaars. Een eindeloze stoet van jongelieden, behorende tot de 
congregaties van de Jezuïeten, met brandende kaarsen in de hand volgde hen. 
Twaalf maal hield de enorme stoet stil om op kruispunten en pleinen door 
Van den Boogerd 1961, p. 42-43 
Over deze exotische dieren merkt Van den Boogerd in een voetnoot op "De 
koning van Amanguchi zat op een rhinoceros, een tamelijk goede afbeelding van 
het levende dier Zijn gevolg was gekleed in een knjgsuitrusting die rechtstreeks uit 
Japan was aangevoerd De koning van Travancor bereed een kameel, die van 
Bungo een olifant, die van de Molukken zat op een wagen getrokken door 
verscheidene dieren " Ib, ρ 44 
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middel van tableaux vivants en gespeelde fragmenten het volk de zin van het 
feest te verklaren."156 
Van den Boogerd vindt "dat het jezuïetendrama in zijn ontwikkeling is 
afgeweken van zijn oorspronkelijk karakter".157 Met 'afgeweken' bedoelt 
hij, zo blijkt uit het vervolg van zijn tekst, afgeweken van het schooltoneel in 
de oorspronkelijke smalle betekenis van het woord. De conclusie lijkt juist, 
gezien het spectaculaire en publieke karakter van zoveel jezuïetentoneel. Van 
den Boogerd constateert ook dat het jezuïetendrama hoe langer hoe meer de 
weg op ging van de openbare vertoning}™ Niet zonder meer gewettigd lijkt 
me de gevolgtrekking dat de jezuïeten daarmee hun oorspronkelijke doelstel-
lingen verloochend zouden hebben. Enerzijds is het juist om te constateren 
dat zij een knieval doen voor wat het tijdsgewricht vraagt. Anderzijds staat 
die 'knieval' volop in dienst van de geestelijke vorming die zij voorstonden. 
Feitelijk vallen de onderwijsdoelstelling en het geestelijk-maatschappelijk 
streven hier samen. 
Müller vergelijkt de pompeuze optochten en voorstellingen van de jezuïeten 
met de produkten van de schilderkunst uit diezelfde tijd: "Riesenbilder 
mythologischen, allegorischen oder historischen Inhalts entstanden in breiter 
Ausdehnung und grosser Masse".159 Aan zijn vergelijking verbindt hij een 
negatieve conclusie: "Die Münchener Umgangsspiele mit ihrem Massenauf-
gebot an Menschen und Material sind doch nichts anderes als solch lebende 
Fresken: eine glänzende Dekoration einer künstlerisch haltlosen Zeit."160 
Müller kijkt door een twintigste-eeuwse bril naar produkten van de zestiende 
en zeventiende eeuw. Gemeten naar de esthetische normen van de twintigste 
eeuw scoren de produkten van de jezuïeten misschien niet erg hoog. Maar de 
opvattingen over 'kunst' bij de jezuïeten van de zestiende en de zeventiende 
eeuw hebben niets van doen met de esthetische normen van onze eeuw. Het 
esthetische was voor de jezuïeten nooit doel op zich. Kunst had voor hen op 
de eerste plaats een godsdienstige en maatschappelijke functie. Uit het 
enorme maatschappelijk succes van hun barokke toneelensceneringen mogen 
we concluderen dat dat toneel gefunctioneerd heeft binnen het doelstellin-
genkader dat de jezuïeten voor ogen stond. 
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POPULARITEIT VAN DE ALLEGORIE 
Een zeer geliefde stijlvorm binnen het jezuïetentheater was de allegorie. In de 
retorische handboeken van de jezuïeten werd zij naar Quintilianus 
gedefinieerd als: "Sermo quo aliud verbis, aliud sensu attenditur",161 een 
uiteenzetting waarbij datgene wat je zegt, verwijst naar iets anders. Diezelfde 
handboeken maken ook duidelijk hoe een schrijver de stijlvorm van de 
allegorie dient toe te passen.162 Als een auteur voor een onderwerp gekozen 
heeft, moet hij vervolgens in de geschiedenis of in klassieke verhalen gaan 
zoeken naar personen die in die geschiedenis of verhalen iets hebben 
meegemaakt wat lijkt op wat de auteur wil vertellen. Het gekozen onderwerp 
moet vervolgens in die vermomming gepresenteerd worden. De Dainville 
noemt als voorbeeld de ontvangst van een hoge adellijke persoon op een 
college. Het gaat om de hertog van Mercoeur: 'vainqueur des Turcs'. Degene 
die de ontvangst van de hertog literair in de goede vorm moet gieten, gaat in 
de geschiedenis op zoek naar een held die op de een of andere manier 
vergelijkbaar is met de hertog die ontvangen moet worden. Het wordt: 
'Darius vaincu par Alexandre'. 
Een populaire allegorische aanduiding van de Franse koning was de halfgod 
'Hercules'. Hieronder een klein fragment161 uit het programma dat werd 
uitgereikt bij de opvoering van het 'Ballet des travaux d'Hercule', gedanst in 
1686. In het ballet worden de heldendaden van de Zonnekoning, Lodewijk 
XIV, verheerlijkt. Het programma legt precies uit waar de allegorieën 
betrekking op hebben. 
PREMIERE PARTIE. - Ce qu'Hercule a fait pour sa gloire. 
Hercule terrasse le lion de Némée. La Flandre. 
Hercule, attaqué par une troupe de Troubles apaisez au 
Pygmées se réveille et les met en dehors et au dedans 
fuite. du Royaume. 
Géryon, avec ses trois corps, entre- La Triple alliance 
prend de dompter Hercule, mais en vain. 
Hercule passe le fleuve Alphée, malgré Passage du Rhin, 
l'opposition des Centaures. 
161
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 De uiteenzetting over de wijze waarop de jezuïeten aan hun allegorieën kwamen, 




НЕТ SC HOOLTONEFL DU DE ^ZWETEN 
Il entre dans le pais fertile des Hes- La Hollande 
pendes, qu'il punit en emportant de 
leurs jardins quelques pommes d'or 
Waarom moest de actualiteit versluierd worden door de allegorie7 De 
Dainville beantwoordt de vraag aldus "c'est que telles étaient les exigences 
de la bienséance"1M Het woord 'bienséance' ontleent hij aan een bron uit 
1715 Het benoemen van iemands kwaliteiten in de directe vorm gold als 
onwelvoeglijke vleierij.165 
Ook in de schilder- en beeldhouwkunst was de allegorie zeer geliefd "Tout 
un peuple de figures allégoriques de pierre ou de marbre surgit dans les 
parcs, à la façade ou au fronton des monuments "166 En het onderwijs had 
de opdracht de leerlingen zo op te voeden dat de allegorische verwijzingen 
begrepen werden "Aussi, dès le college, la fable et l'allégorie sont-elles 
systématiquement enseignées "167 Kennelijk deed het onderwijs dit niet 
zonder succes Slechts zelden ziet men dat m een programma, zoals in het 
bovenstaande balletvoorbeeld, een uitleg van de allegorische beelden gegeven 
wordtlfi" 
In deze deelparagraaf over de allegorie zijn de voorbeelden zonder uit-
zondering afkomstig uit Frankrijk Dit heeft te maken met de omstandigheid 
dat ik me gebaseerd heb op een Franse bron, een uitvoerige beschouwing van 
De Dainville over de allegorie m het jezuietendrama Ook in andere landen 
was de allegorie echter een geliefd stijlmiddel Muller is zelfs van mening dat 
de allegorie nergens zo populair was als in Duitsland Hij legt een verband 
tussen die populariteit en de 'Duitse geest' "Zwar findet sich die Allegorie 
im 17 Jahrhundert überall (sogar ganz vereinzelt bei Shakespeare) doch ist 
sie in Deutschland am beliebtesten Der idealistische Zug des deutschen 
Geistes unter plotinisch-stoischem Einfluss, genährt durch religiöse Auffas-
sungen und durch Geister- und Zaubervorstellungen der Zeit, brachte eine 
üppig wuchernde Allegorik hervor "169 
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НЕТ DECOR BIJ DE TONEELVOORSTELLINGEN 
Over het decor dat bij de opvoering van jezuïetendrama's gebruikt werd is 
weinig bekend. "Il est peu de questions parmi celles que pose l'histoire du 
théâtre scolaire au dix-septième siècle, sur quoi nous disposions d'aussi peu 
de renseignements que sur le décor."170 Voor de Dainville is het overigens 
een gegeven dat de decorvoorschriften van Vitravius171, wiens werken niet 
ontbraken in de bibliotheken van de jezuïetencolleges, serieus werden 
genomen. Doorgaans hield men zich hierbij aan de interpretaties van 
Italiaanse theoretici.172 De aankleding van het toneel van de tragedie be-
stond 
uit zuilen, beelden en andere ornamenten van een paleis. "Les quelques 
descriptions un peu détaillées qui nous soient parvenues dépeignent des 
architectures d'ordre dorique ou d'une autre construction à l'antique. Soubas-
sements, colonnes antiques, frontons, corniches, coupoles, escaliers et statues 
allégoriques, rien ne manque."173 
In zijn studie over het jezuïetendrama in Mechelen vermeldt Van Aerde dat 
de Mechelse jezuïeten in de eerste jaren tevreden waren met een eenvoudige 
aankleding. Hij schrijft over "een eenvoudig laken bekleedsel op het tooneel 
als decor apparaat".17'1 Van Aerde citeert uit een stadsrekening van l o r -
iólo, waarmee wordt aangetoond dat de stedelijke overheid bereid was de 
kosten van dit eenvoudige decor op zich te nemen.175 De jezuïeten van het 
college van Brussel kozen in diezelfde periode duidelijk niet voor eenvoud: 
"In 1614, ter gelegenheid van de gelukzaligverklaring van de H. Theresia, 
verbeeldde het tooneel den Profeet Elias, op een vuurwagen ten hemel 
gevoerd. Daarna, als een apotheose, zag men de H. Theresia, omringd met de 
heiligen der Jezuïetenorde, verschijnen in een anderen wagen door vier 
paarden getrokken op de kruin van den Carmelberg."176 
170
 De Dainville 1978, ρ 488 
171
 Latijns schrijver uit de eerste eeuw vóór Christus die gezag verwierf met zijn 'De 
architecture', tien boeken over bouwkunde De studies van Vitruvius hadden ook 
grote invloed op de vormgeving van toneeldecors in de renaissance en in de barok 
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 Van Aerde z j , ρ 38 Het Mechéis jezuïetencollege werd gesticht in 1615 
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 "Betaelt Augustijn van Orssagen, voor de huere van blauw laekenen, waermede 
becleet waren de taneelen waerop dat bij de studenten van de patres der Societeijt, 
als die van de groóte schole, sijn gespeelt sekere comedie " Ib 
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Van Aerde noemt ook een voorbeeld van een draaitoneel in Mechelen. "Voor 
de buitengewone jubelvertooning177 van 1640, waaraan honderdvijftig 
studenten deelnamen, hadden de paters van Mechelen een draaiend tooneel 
uitgevonden. Terwijl de helft van het tooneel, waarop de actie doorging, 
geschoven was naar de zaal, werd de tweede helft in voorbereiding gebracht 
voor een volgend tableau."m 
De Dainville geeft verschillende voorbeelden van decorwisselingen waaruit 
heel duidelijk blijkt dat eenheid van plaats voor de jezuïeten geen punt van 
aandacht was. Waarschijnlijk was eerder het omgekeerde het geval. De 
regelmatige decorwisselingen hadden als functie het visuele effect van de 
voorstelling op de toeschouwers te versterken. Naar aanleiding van de 
opvoering van het stuk 'Adonias' in 1659 schrijft De Dainville: "Les spec-
tateurs sont ravis par les changements de décor."179 
MUZIEK EN BALLET 
Op de plaats van muziek en dans binnen het jezuïetendrama ben ik eer-
der1"0 in dit hoofdstuk al kort ingegaan. Ik wil me hier beperken tot een 
enkele opmerking. De betekenis van de muziek en het ballet in de toneelstuk-
ken van de jezuïeten is in de loop der jaren steeds meer toegenomen. Als 
gekwalificeerde musici in eigen gelederen ontbraken, schrok men er niet voor 
terug die van buiten te laten komen.181 Hetzelfde gold voor de choreografie 
van de balletten. Van Aerde schrijft over een dansfurie die ook de kloosters 
niet onberoerd liet: "De dansfurie was bijzonder groot in de XVIIde en de 
XVIIIde eeuw, ze was zelfs tot in de kloosters doorgedrongen; en in tijden 
van solaes, zag men begijntjes en nonnen meedoen aan den dans "I82 
De leiding van de orde was met deze dansfurie allerminst ingenomen. 
Herhaaldelijk heeft men dan ook gepoogd het dansen terug te dringen, zonder 
zichtbaar resultaat overigens. Als voorbeeld noemt Van Aerde een 'instructio' 
uit 1625: "Omnes choreae ad números músicos et leniculae saltationes 
7
 Van Aerde doelt hier op het eerste eeuwfeest van de orde 
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interdicuntur."1" In zijn 'De ratione discendi et docendi' schreef de gezag-
hebbende Franse jezuïet Jouvancy: "La pantomime devrait être entièrement 
bannie de nos théâtres, mais on fera volontiers une place à la danse, qui est 
un divertissement digne d'un homme bien élevé et un exercice utile pour les 
jeunes gens."1M Deze uitspraak illustreert dat de dans in de achttiende eeuw 
'geaccepteerd' was. 
Van grote invloed op de muziek binnen het jezuïetentoneel waren de 
Italianen.185 Een exclusief zeventiende- en achttiende-eeuws element was de 
muziek binnen het jezuïetendrama overigens niet. Naar aanleiding van de 
grote plaats van de muziek aan het Beierse hof in de tweede helft van de 
zestiende eeuw constateert Müller reeds: "So nimmt es nicht wunder, dass 
schon in der Frühzeit des Jesuitendramas die Musik eine gewisse Bedeutung 
hat".186 Als medewerker "bei den grossen Festspielen" in Beieren noemt 
Müller onder meer Orlando di Lasso. 
6 FREQUENTIE, DATA EN PLAATS VAN OPVOERINGEN 
DATA EN FREQUENTIE 
De Dainville meldt dat de Franse jezuïeten vanaf het prille begin (1556) 
voorstellingen hebben georganiseerd. Het antwoord op de vraag in hoeverre 
het hier nu om echte fontei/voorstellingen gaat, wordt door zijn wijze van 
formuleren enigszins omzeild: "deux ou trois représentations annuelles de 
dialogues ou de comédies morales".187 Overigens was het onderscheid 
tussen toneel en dialoog - ik stond er eerder in dit hoofdstuk al bij stil - voor 
het publiek van de zestiende en zeventiende eeuw minder groot dan de 
termen in onze tijd lijken te suggereren. Elders in zijn tekst spreekt De 
l s
' "Alle reidansen op de maat van de muziek en ook rustige dansen zijn verboden " 
Ib. Waarschijnlijk gaat het om een 'Instructio' uit de Zuidelijke Nederlanden Van 
Aerde geeft geen nadere bronvermelding 
114
 Ib, ρ 22 Van Aerde baseert zich op een Franse versie van 1711 In 1703 
verscheen de Latijnse versie Zie F Hirsching, Historisch-Literarisches Handbuch 
berühmter und denkwürdiger Personen, Graz 1972, Deel III, ρ 133 
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Dainville over twee opvoeringen per jaar.188 Hij maakt hierbij een 
onderscheid tussen een belangrijke en een wat minder belangrijke opvoering. 
De hoofdvoorstelling was gekoppeld aan de jaarlijkse prijsuitreiking, een 
belangrijke gebeurtenis aan de jezuïetencolleges. De voorstelling die niet 
gekoppeld was aan de prijsuitreiking was ook wat korter van duur, 'slechts' 
twee of drie uur. 
Van Aerde telt in Mechelen drie of vier, soms zelfs vijf opvoeringen per 
jaar.189 Ook hij schrijft over een verbinding van toneel en prijsuitreiking, in 
Mechelen telken jare in september. In verband met data noemt hij verder 
carnaval en "diverse gelegenheidsfeesten."190 Een voorbeeld van zo'n 
gelegenheidsfeest was de heiligverklaring van Ignatius en Francisais 
Xaverius in 1622. 
Schröteler noemt voor Duitsland ook de vastenavond als tijdstip voor toneel-
voorstellingen.191 Müller onderscheidt voorstellingen van afzonderlijke 
klassen en voorstellingen die gedragen werden door het college als geheel. 
"In jedem Kolleg wurde regelmässig Theater gespielt, und zwar meistens 
mehrmals im Jahre. Fast jede Klasse führte ein Stück auf und das ganze 
Gymnasium meist ein Lustspiel zur Fastnacht und eine Tragödie im 
Herbst."192 De vastenavond als tijdstip voor opvoeringen wordt hier verbon-
den met de comedie, een samenhang waar meer auteurs op wijzen. Of bij de 
'Tragödie im Herbst' aan de prijsuitreiking gedacht moet worden, maakt 
Müller niet duidelijk. 
Dat er op collegeniveau meer dan twee keer per jaar een toneelpresentatie 
werd verzorgd, wordt ook aannemelijk gemaakt door het overzicht dat Muller 
geeft van opvoeringen in 1596 en 1638 aan het college te München.191 
Weliswaar is zijn keuze voor de jaren 1596 en 1638 willekeurig en natuurlijk 
kunnen we de praktijk in München niet simpelweg aanzien voor de praktijk 
van alle colleges, maar bijvoorbeeld ook in Mechelen was sprake van meer 
dan twee, soms zelfs van vijf opvoeringen per jaar. 
1596: Weihnachten: neben der Krippe ein Dialog. 
28. Dez.: Die Klage Rachels (unschuldige Kinder). 
2. Febr.: Der Abt Cyriacus (in der kl. Kongregation). 
Ib , ρ 477 
Van Aerde ζ j , ρ 43 
Ib , ρ 42 
Schroteier S J 1940, ρ 426 
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Phädromus oder der Sünder (in der gr. 
Kongregation). 
Theophilus. 
Gottfried von Bouillon. 




(in der kl. Kongregation). 
Chosroe (ebenso am 9. Juli). 
Joannes Calybita. 
Schröteler schrijft: "Später scheint man mit dem Theaterspielen in den 
deutschen Konvikten zurückhaltender geworden zu sein."194 Het woord 
'spater' heeft betrekking op de jaren na 1579. Om zijn bewering te staven 
citeert Schröteler uit richtlijnen en missives van de orde-leiding waarin wordt 
aangedrongen het toneelspelen aan de colleges te beperken. Het oordeel van 
Schröteler is aanvechtbaar omdat hij de bewijslast op de verkeerde plaats 
zoekt. Verderop in dit hoofdstuk zal ik nog uitvoerig ingaan op de pleidooien 
voor beperking van het toneelspelen die de leiding van de orde regelmatig 
heeft gehouden. Daar zal ook ter sprake komen dat deze pleidooien weinig 
invloed hebben gehad op de toneelpraktijk aan de colleges. 
Farrell constateert, zeker aanvankelijk, weinig regelmaat met betrekking tot 
data of tijdstippen van opvoeringen. "The times for giving the plays seem not 
to have been established by rule during the first years, but left rather to the 
choice of the individual colleges."195 In Spanje en Portugal ziet hij een 
zekere traditie van voorstellingen bij de opening van het nieuwe studiejaar in 
de herfst. Verder noemt hij kerstmis, pasen, pinksteren "or some feast of the 
town"196 en carnaval. 
Schroteier S J 1940, ρ 426 
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PLAATS VAN OPVOERINGEN 
In de zestiende eeuw, zo meldt De Dainville voor Frankrijk, werd er nog 
veelvuldig toneelgespeeld in de kerk die aan het college was verbonden.197 
Van de kant van de orde-leiding rezen tegen deze gewoonte echter steeds 
meer bezwaren. Men vond het niet passend dat er toneelgespeeld werd in de 
gewijde sfeer van het kerkgebouw. "Entre 1604 et 1608 les supérieurs de 
l'ordre obligèrent partout, avec fermeté, que les oeuvres fussent représentées 
m area aut m aula, dans les cours ou dans 'les salles des actions' où se 
disputaient les thèses."198 Eind zestiende, begin zeventiende eeuw, zo meldt 
De Dainville, is er ook veelvuldig toneelgespeeld op plaatsen buiten het 
college, op het marktplein, in het stadhuis, binnen een ruimte van een 
bevriende abdij, in een bisschoppelijk paleis of in de grote zaal van een 
naburig kasteel. Maar ook tegen deze uithuizigheid werd door de hogere 
leiding protest aangetekend. Pater generaal Aquaviva maakt zich in 1610 in 
een directief bezorgd over het feit "que les actions publiques soient représen-
tées en quelque place de la ville trop éloignée du collège".199 
Zelfs in het zuiden van Frankrijk staan de weersomstandigheden toneelspelen 
op de cour van het college niet altijd toe. De behoefte aan een eigen over-
dekte ruimte, een aula, deed zich dan ook steeds meer gevoelen. Vooral in de 
zeventiende eeuw zien we in Frankrijk steeds meer colleges met een eigen 
aula. De Dainville noemt de volgende benamingen: salle des déclamations, 
salle des actes, salle des actions, salle pour les actions scolastiques en salle 
des jeux.200 Er kwamen veel bezoekers naar toneelvoorstellingen in de 
'salle des actions'. Soms waren er dat teveel. In 1629 had men in het college 
van Hesdin zoveel bezoekers toegelaten dat de vloer van de zaal op de eerste 
etage bezweek onder het gewicht. Een aantal bezoekers vond daarbij de 
dood.201 
Het optreden van de jezuïetenleerlingen buiten de muren van hun colleges 
heeft de maatschappelijke uitstraling van het jezuïetentoneel ongetwijfeld 
bevorderd. Die uitstraling was er echter ook bij een opvoering binnen de 
collegemuren: "Nombre de ces salles avaient un caractère municipal et 
contribuaient au prestige de la cité."202 De aula's van de jezuïetencolleges 
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hebben een grote cultuurhistorische betekenis gehad. "Grande est 
l'importance des 'salles d'actions scolastiques' pour l'histoire du théâtre 
français. Dans nombre de villes, elles constituent jusqu'avant dans le dix-
huitième siècle, l'unique salle du fêtes de la cité, comme le répertoire des 
pièces qu'on y jouait était le principal divertissement des habitants."204 
Over de toneelzaal 'aan de Keizerstraat', de straat in Mechelen waar het 
plaatselijk jezuïetencollege stond, uit Van Aerde zich in dezelfde geest als De 
Dainville hierboven. Tekenend voor het stedelijke belang van de toneelop-
voeringen aan het Mechelse college is de volgende zinsnede van Van Aerde 
(de opmerking heeft betrekking op het aanvangsuur van voorstellingen): "De 
paters lieten ook de keus van dag en uur, aan de kerk- of stadsoverheid."204 
In 's-Hertogenbosch, dat tot 1629 een jezuïetencollege bezat, subsidieerde de 
stedelijke magistraat het collegetoneel opmerkelijk royaal.205 Kennelijk was 
dit toneel voor het stadsbestuur veel meer dan een intem schoolbelang. 
De door mij gelezen studies over het jezuï'etentheater in Duitsland zijn sterk 
inhoudelijk georiënteerd. Op concrete aspecten, zoals bijvoorbeeld de plaats 
van opvoering, wordt niet of nauwelijks ingegaan. Vandaar dat ik mij in deze 
deelparagraaf beperkt heb tot Frankrijk en een enkele opmerking over 
Mechelen en 's-Hertogenbosch. In de Duitse landen zijn de jezuïeten op het 
gebied van opvoeding en opvoedend toneel, zoals uit het voorgaande al 
genoegzaam bleek, zeer actief geweest. De uniforme vormgeving van onder-
wijs en schoolleven aan de colleges overal in Europa wettigt de veronderstel-
ling dat veel van wat De Dainville over Frankrijk opmerkt, ook van toepas-
sing is op de Duitse landen.206 
201
 Ib , ρ 486-487 
204
 Van Aerde z j , ρ 46 
21H Bij de opvoering van een Latijns schooldrama over Sint-Jan-Evangelist in 1611 
werd er een bedrag geschonken van 220 gulden en tien stuiver, voor die tijd een 
fors bedrag Zie M Nauwelaerts, Latijnse schooi en onderwijs te 's-Hertogenbosch 
tot 1629, Hoofdstuk IX, Het jezuïetencollege, Tilburg 1974, ρ 302 
Een bevestiging van deze veronderstelling is ook te vinden bij G van Eemeren, 
Het jezuietentoneel m de І6е-Пе eeuw, in Streven, juni 1991, ρ 787-799 
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7 DOELEN VAN HET JEZUIETENDRAMA 
ALGEMEEN DIDACTISCH KADER 
In paragraaf 1 van dit hoofdstuk heb ik onder de deeltitel: 'Het pedagogisch 
concept van de jezuïeten' het jezuïtisch opvoedingsideaal in enkele globale 
lijnen geschetst. De jezuïeten kozen voor het humanistisch ideaal van de 
'homo honestus et liberalis'.207 Geheel in de geest van het humanisme 
wordt dit ideaal verbonden met en geïnterpreteerd als welsprekendheid. De 
Ratio Studiorum van 1599 formuleerde het als "informare ad veram eloquen-
tiam". Veel sterker dan hun humanistische voorgangers verbonden de 
jezuïeten het doel van de eloquente opvoeding met een geestelijk ideaal, een 
ideaal waarvoor zij in de frontlinie stonden, het ideaal van de Contrarefor-
matie. Welsprekendheid en (katholiek) apostolaat werden in handen van de 
jezuïetenopvoeders een onlosmakelijke eenheid. Karakteristiek voor die 
opvoeding van de jezuïeten noemde ik in paragraaf 1 de begrippen, wedijver, 
hiërarchie, gehoorzaamheid en groepsdenken. 
Valentin heeft betoogd dat de toneelpraktijk van de jezuïeten onmogelijk 
goed begrepen kan worden als men geen oog heeft voor het pedagogisch-
didactisch kwartet: disputatio, aemulatio, declamatio en ostentatio: dispuut, 
wedijver, voordracht en demonstratie.208 De orde-leiding heeft bij herhaling 
gepoogd de toneelactiviteiten aan de colleges te beperken; om een veelvoud 
van redenen slaagde men nimmer in die opzet. Een van de redenen voor dit 
falen was de welhaast spreekwoordelijke verbinding van toneel en op-
voedingsideaal in de zestiende en zeventiende eeuw. Die verbinding was zo 
verankerd in de fundamenten van de opvoeding, dat directieven van boven 
het bouwwerk als zodanig niet konden aantasten. "Mais la force du système 
des déclamations, dont le principe n'avait jamais été contesté, était si grande 
qu'elle favorisa l'éclosion nécessaire de formes dramatisées. Si hostiles que 
fussent certains Jésuites aux spectacles, ils ne pouvaient donc s'opposer à eux 
sans remettre en question tout l'édifice pédagogique de la latinité vivante 
dont les déclamations, et les formes parentes, constituaient l'épine dor-
sale."209 Epine dorsale, het toneel als ruggegraat van de opvoeding. Zo'n 
Een karaktenstieke formulering van het ideaal waar het hier om gaat, biedt de titel 
van het belangrijkste werk van de Nederlandse humanist Dirck Volckertszoon 
Coornhert 'Zedekunst dat is Wellevenskunste' (1586) 
Valentin 1978, Deel Ι, ρ 224 
Ib , ρ 224-225 
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krachtige formulering is in de theorie over de verbinding van drama en 
educatie in de twintigste eeuw bij mijn weten alleen in optatieve zin 
gebruikt.210 
ENKELE SPREKENDE CITATEN 
In deze doelstellingenparagraaf onderscheid ik, net als in het eerste hoofdstuk 
over het humanistisch schooltoneel, verschillende doelstellingencategorieèn. 
Waar mogelijk zal ik een en ander adstrueren met wat tijdgenoten over de 
betreffende categorie opgemerkt hebben. Regelmatig is het echter zo dat 
verdedigers van het dramatisch medium meerdere doelen in één zin of één 
passage vermelden. Om interessante uitspraken van tijdgenoten niet al te zeer 
te verkavelen zet ik in deze deelparagraaf enkele citaten bijeen waarin sprake 
is van pleidooien voor schooltoneel vanuit meer dan één optiek. In het 
vervolg van deze paragraaf zal ik bij de behandeling van de onderscheiden 
doelstellingencategorieën, wanneer daar aanleiding toe is, naar deze citaten 
verwijzen. 
Een bron uit 155<ru 
In 1556 werd in het Spaanse Medina del Campo een tragedie gespeeld over 
de oud-testamentische figuur 'Jephta'. Iemand die aanwezig was bij de 
opvoering ging er in een brief op in. 
"A tragedy composed by Father de Acosta on the theme of Jephte's sacrifice 
of his daughter, was acted publicly with great applause and acclamation. 
Besides the great benefit accruing to the school by the students' display of 
talent, it gave abundant confirmation of our hopes for future progress in 
studies, and what was more satisfying, it afforded the best sort of spiritual 
lesson to the spectators." 
210
 G Bolton gaf zijn bekende studie Drama as education, Harlow 1984, de karak-
teristieke ondertitel mee An argument for placing arama at the centre of the 
curriculum. 
211
 Farrell S J 1938, p. 123 Farrell doet geen mededelingen over de persoon van de 
brie fschnj ver 
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Een bron uit 1594212 
De Duitse jezuïet Pontanus noemt in een van de dialogen uit zijn 'Progymna-
smata latinitatis', opgenomen in de 'Poeticarum Institutionum Libri tres' van 
dezelfde auteur, het theater: 
"un moyen pour les jeunes gens d'apprendre le latin, d'acquérir une 
elocution aisée, d'exercer leur mémoire, de vaincre leur timidité, de donner à 
leur démarche assurance et aisance, distinction à leurs gestes et à leur 
diction." 
Nogmaals Pontanus2^ 
In een andere dialoog noemt Pontanus vijf redenen voor het aanmoedigen van 
toneelvoorstel lingen : 
1. The clever acting of poor students on the stage often moves the weal-
thy to help them; 
2. the plays bring renown to the masters and to the school; 
3. they are an excellent means for giving exercise to the memory; 
4. they are a great help to the students in learning Latin; 
5. they inculcate lessons of virtue. 
Een bron uit 1605214 
In een voorwoord op een bundeling van zes toneelstukken die gespeeld zijn 
in Coimbra schrijft de Portugese jezuïet Luis da Cruz: 
"Why is it (...) that the Society makes use of the drama? What have we to do 
with the theatre? Do we delight in the histrionic art and in composing plays? 
I remind you of the preparation and other troublesome features of the work. 
There is but one purpose we have at heart and will always have, namely, to 
be of service to the state by instilling virtue. We shall continue to labor at it, 
even in the face of difficulties, as long as it will help to expel wickedness, 
increase piety, inflame a love of virtue, and afford becoming amusement." 
212
 Valentin 1978, Deel I, ρ 264 
2 1 1
 Farrell S J 1938, ρ 123 Farrell citeert hier uit Pontanus, Progymnasmatum 
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Een bron uit J6232ii 
De Engelse wijsgeer, staatsman en essayist Francis Bacon, door Herman 'un 
admirateur de la pédagogie des Jésuites' genoemd, zegt in zijn 'De dignitate 
et augmentas scientiarum' over toneelactiviteiten van leerlingen: 
"Ils fortifient la mémoire, assouplissent la voix, épurent la prononciation, 
arrondissent le geste, inspirent une noble assurance et accoutument les jeunes 
gens à soutenir les regards d'une nombreuse assemblée." 
Een bron uit 1653ш 
In een gemeentelijke stichtingsacte die betrekking heeft op het college van 
Compiègne wordt geschreven: 
"(...) Seront lesdictz jésuites obligez de faire les déclamations qui ont acous-
tumé d'estre faittes chacun an le second jour de may et une action publique 
auparavant le temps des vacations pour former leurs escoliers, leurs donner 
de la grâce et de l'assurance, et faire cognoistre au public le proffict qu'ils 
auront faict en leurs estudes." 
Een bron uit У757217 
In een inleiding op een ballet, uitgevoerd aan het 'Collège Louis Ie Grand' te 
Parijs is het volgende te lezen: 
"Quatre choses, sont nécessaires pour élever et former une jeunesse qui doit 
être un jour l'appui et l'ornement d'un Etat. Il faut lui éclairer l'esprit par 
l'étude des sciences. On doit lui régler le coeur en lui inspirant de l'horreur 
pour le vice et de l'amour pour la vertu. Les exercices du corps sont néces-
saires aussi pour la disposer aux fonctions d'un âge plus avancé. Enfin, 
comme la jeunesse n'est pas capable d'une application continuelle, elle ne 
peut pas se passer de quelques divertissements honnêtes qui interrompent de 
temps en temps les plus sérieuses occupations." 
2,4
 J В Herman Sì, La pédagogie des Jésitiles au Wie siècle, Louvain, Bruxelles, 
Pans 1914, ρ 88 
216
 De Dainville 1978, ρ 481 
217
 Van den Boogerd 1961, ρ 75 
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DRAMA ELOQUENTIA LATINA IN DE PRAKTIJK 
In de bovenstaande reeks citaten komt het doel 'Latijnse welsprekendheid' 
soms helder, soms indirect of versluierd en soms ook in het geheel niet aan 
de orde In de tekst uit 1556 wordt gesproken over "hopes for future progress 
m studies", een globale formulering waarbij het, naar ik aanneem, om 
vorderingen m het Latijn gaat In de beide teksten van Pontanus wordt het 
doel dat hier aan de orde is onomwonden geformuleerd "d'apprendre le 
latin" heet het in de eerste van de twee teksten, waarbij in het bijzonder 
gedacht wordt aan een vlotte voordracht "d'acquérir une elocution aisée" 
Ook wordt er gesproken over geheugentraining In de tweede tekst wordt het 
doel ook heel duidelijk, maar nu zonder enige specificenng, genoemd Over 
toneelvoorstellingen wordt gezegd "They are a great help to the students in 
learning Latin" In de tekst van Luis da Cruz uit 1605 wordt het 
welsprekendheidsdoel in het geheel niet genoemd 
Francis Bacon duidt er indirect op bij het noemen van mémoire, voix, 
prononciation en geste Ook in het gemeentelijk stuk uit 1653 is sprake van 
een nogal indirecte doelomschrijving "faire cognoistre au public Ie proffict 
qu'ils auront faict en leurs estudes" Overigens niet verbazingwekkend voor 
een ambtelijk stuk De laatste achttiende-eeuwse bron heeft betrekking op een 
ballet-uitvoering Mogelijk heeft de eerste van de vier genoemde vor-
mingsdoelen betrekking op de studie van het Latijn "Il faut lui éclairer 
l'esprit par l'étude des sciences " 
De jezuïeten deelden het enthousiasme van de humanisten voor het Latijn De 
Constituties van de orde zijn hier heel duidelijk in Hierin heet het dat de 
mensheid over drie belangrijke wapens beschikt de theologie, de filosofie en 
de kennis van de literatuur Over de laatste merken de Constitutiones op 
"laquelle repose sur la grammaire (ars rede dicendi) mais s'achève par la 
rhétorique (ars bene dicendi)"21" Het is duidelijk dat hier een humanistisch 
standpunt wordt ingenomen Het jezuietendrama was vanaf zijn eerste 
bescheiden begin verbonden met "la maîtrise du latin parlé ayant été 
comprise comme un objectif majeur par les pédagogues dès l'expérience de 
Messine "219 
Valentin ziet als oorsprong voor het toneel van de jezuïeten de schoolse 
declamatie Hij wijst erop dat in het vierde deel van de Constitutiones een 
Valentin 1978, Deel Ι, ρ 228 
Ib, ρ 215 
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wekelijkse 'declamatio latina' wordt voorgeschreven.220 De brug naar het 
toneel zou zijn geslagen via maandelijkse meer plechtige declamaties "Les 
frontières de la déclamation deviennent vite fluctuantes, car il est dès lors 
facile de passer à la déclamation d'une scène entière où interviennent 
plusieurs personnages."221 Een exacte grens tussen declamatie en theater is 
moeilijk te trekken. Tekenend in dezen is 'de formulering van Wolfgang 
Schwan, een Duitse provinciaal in de zeventiende eeuw: "declamationes 
I I ' T » 
scemcae .— 
Charmot noemt de eloquentia latina 'le but principal' van de scholen in de 
zestiende eeuw en in het bijzonder van de jezuïetencolleges. In navolging van 
Herman fundeert hij die welsprekendheid religieus. Charmot wil het begrip 
'eloquentia' niet te eenzijdig koppelen aan 'de schone letteren'. "Il est certain 
qu'elle était une formation de tout l'homme. Il est certain que la matière des 
études n'était pas seulement le plaidoyer latin de l'avocat, mais comprenait 
encore toutes les formes élémentaires et essentielles dont la pensée humaine 
se sert pour exprimer le Vrai et le Beau."221 De hoogste gaven van God aan 
de mens waren in de ogen van de jezuïeten 'vita' en 'oratio'.224 Het begrip 
'vita' staat voor de geestelijke waarde van de ziel, bij 'oratio' moet men 
denken aan de vaardigheid om zijn gedachten aan de wereld mee te delen. 
Kernachtig en heel karakteristiek is de formulering van De Franse jezuïet en 
toneelschrijver Caussin: "Est eloquentia semen caeli, et aetemi luminis fonte 
delibatus radius."225 De eloquentia latina was voor de Societas Iesu dus 
sterk verbonden met haar apostolisch doel. "La Compagnie, dans ses 
méthodes, se préoccupait de l'apostolat futur auquel étaient appelés non 
seulement ses jeunes religieux et les futurs clercs qui suivaient son enseig-
nement, mais aussi tous ses élèves laïques."226 
In de praktijk werd de welsprekendheid als een gedetailleerde 
welsprekendheidsleer onderwezen. Een veel gebruikt handboek was het werk 
'De eloquentia sacra et humana' (1643), van de genoemde Caussin, waarin 
deze, geheel in de geest van de Griekse retorica, een onderscheid maakt 
220






 F Charmot S J, La pédagogie des Jésuites. Ses principes - Son actualité, Paris 




 "De welsprekendheid is een zaad van de hemel en een straal afkomstig van de bron 
van het eeuwige licht " Ib, ρ 335 
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tussen handeling, stem en gebaar227 In Duitsland werkte men m dezelfde 
lijn Een gezaghebbend theoreticus op het terrein van de retorica in Duitsland 
was de Beierse jezuïet Franz Lang (1645-1725) "Lang oordeelde een rijke 
gesticulatie nodig om de dikwijls onbegrijpelijke taal van de voordracht 
duidelijk te maken voor het publiek Zeer minutieuze voorschriften geeft hij 
voor het gebruik van de handen, de vingers, de ogen, het gezicht, tijdens de 
voordracht De handen mogen niet in de schoot gelegd of in de zakken 
gestopt, noch tot vuisten gebald worden, van de vingers late men de 
wijsvinger iets naar voren steken, de andere ongemerkt iets gekromd De 
ogen zijn zeer belangrijk voor de mimiek, ze spreken een eigen taal, dikwijls 
krachtiger dan welke sterke dictie ook Het gezicht, evenals de borst blijft 
steeds naar de toeschouwers gericht, deze eis is des te klemmender wanneer 
een felle gemoedsstemming moet worden ten toon gespreid "-8 
Lijkt de declamerende jezuietenleerling, zoals Lang deze schetst, op de 
acterende leerling? Over de praktijk van de toneelopvoering weten we erg 
weinig Toch is er enige grond om te vermoeden dat de leer ook voor de 
toneelspeler van betekenis was De begrippen 'actor' en 'orator' lagen bij de 
jezuïeten, net als bij hun humanistische voorgangers en net als in de oudheid, 
dicht bij elkaar 
DRAMA ALS GEESTELIJKE VORMING 
Daar waar ik in bovenstaande tekst stil ben blijven staan bij de geestelijke 
dimensie achter de eloquente jezuietenopvoeding, heb ik enerzijds gesproken 
over eloquentia en anderzijds een brug geslagen naar de inhoud van deze 
deelparagraaf Ik wil eerst stilstaan bij de citaten die ik eerder in deze 
paragraaf op een rij heb gezet 
In de eerste (Spaanse) tekst uit 1556 creëert de schrijver een tegenstelling 
tussen de studieuze (talige) en de religieuze doelstelling van het schooltoneel 
Na zijn hoop uitgesproken te hebben dat een en ander in de toekomst zal 
leiden tot "progress m studies" zegt de briefschrijver dat hij nog meer 
voldoening ondervindt van het feit dat dit soort toneel "afforded the best sort 
of spiritual lesson to the spectators" De geestelijke les, waarbij hier in het 
bijzonder aan de toeschouwers gedacht wordt, acht de auteur het belangrijkste 
effect van het gebeuren In de Pontanusteksten wordt de doelstelling die hier 
aan de orde is alleen in de tweede tekst genoemd De formulering lijkt sterk 
Van den Boogerd 1961, ρ 38 
Ib , ρ 39 
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op de die van de Spaanse briefschrijver. Toneel is een goede zaak omdat het 
"lessons of virtue" te bieden heeft. 
Luis da Cruz belicht in 1605 eerst de schaduwzijde van de toneelmedaille. In 
verband met de rompslomp van een toneelopvoering spreekt hij over 
"trouble-some features of the work". De schaduwzijde is echter acceptabel 
vanwege de duidelijke lichtzijde. Toneel kan leiden tot "virtue". We moeten 
niet terugschrikken voor het vele werk dat een en ander kost "as long as it 
will help to expel wickedness, increase piety, inflame a love of virtue". In de 
reeks citaten wordt nergens zo sterk het accent op geestelijk vorming gelegd 
als in deze tekst. 
Francis Bacon dacht in 1623 bij zijn uitgesproken waardering voor de 
pedagogische aspecten van het jezuïetentheater niet aan religieuze vorming. 
Ook in de ambtelijke tekst uit 1653 blijft het geestelijk doel geheel onver-
meld. Mogelijk verwijzen de woorden "former leurs escoHers" er naar. Het is 
moeilijk vast te stellen. In de tekst uit 1737 wordt het doel van de geestelijke 
of zedelijke vorming - deze niveaus zijn moeilijk helder van elkaar te 
onderscheiden - onmiddellijk na de talige doelstelling genoemd en gefor-
muleerd als "l'horreur pour le vice et de l'amour pour la vertu". 
De citaten zijn betrekkelijk willekeurig gekozen. Ze zijn niet geselecteerd op 
een nauwkeurige en evenwichtige representatie van doelstellingen. Zij zijn 
ook geen bevestiging - overigens ook geen ontkenning - van de opvatting 
dat het doel van de geestelijke vorming bij het jezuïetendrama zwaarder heeft 
gewogen dan bij het humanistisch schooltoneel, een opvatting die in veel 
literatuur over jezuïetentoneel verwoord wordt. Het feit dat het geestelijk 
perspectief in het toneel van de jezuïeten zwaarder woog dan bij de humanis-
tische schoolleiders die hen voorgingen, was niet alleen een gevolg van de 
omstandigheid dat de jezuïeten een religieuze orde vormden. Het was ook een 
consequentie van het tijdsgewricht. De barok was religieuzer georiënteerd dan 
de renaissance. Over het dilemma talige versus religieus-zedelijke vorming, 
door de jezuïeten waarschijnlijk niet als dilemma ervaren, schrijft Coggin: 
"This use of drama for the formation of good morals seems to have soon 
received more emphasis than the linguistic aim."229 
Codina Mir wijst in verband met het godsdienstig aspect van het jezuïeten-
toneel op de invloed van Geert Groóte en zijn volgelingen. Geert Groóte heet 
bij hem "incontestablement un des plus grands promoteurs de la pietas 
htterata"230 In de visie van Codina Mir bestond voor Geert Groóte de 
Coggin 1956, ρ 88 
Codina Mir S J 1968, ρ 182 
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tegenstelling die Coggin hierboven formuleert eenvoudigweg niet "Píete et 
lettres étaient si étroitement liées dans la pensée de Groóte qu'il ne manqua 
pas de gens pour croire que Gérard était l'inventeur de cette 'piété lettrée' 
que deviendra le leitmotiv des Colleges tant protestants que jésuites au XVIe 
siècle"211 Uit de manier waarop Codina Mir protestanten en jezuïeten -
mirabile dictu - onder één noemer brengt, spreekt een andere zienswijze dan 
Schwickerath aanhangt Deze schrijft "The drama of the Jesuits stood in 
sharp contrast to that of the Protestants As their whole literary education, so 
also their drama was subordinate to the religious and moral training "2*2 Is 
het oordeel van de jezuïet Schwickerath, gepubliceerd in 1904, nog enigszins 
geïnspireerd door de contrareformatonsche traditie^ In ieder geval lijkt me de 
formulering 'in sharp contrast to' overtrokken Religieuze en zedelijke 
vorming waren ook voor het protestantse schooldrama een serieuze aan-
gelegenheid 
De persoonlijke meditatie en de bekering van de andersdenkende zijn 
uitersten binnen het religieuze krachtenveld, introverte versus extraverte 
religiositeit Beide uitersten, en ook stadia tussen die twee uitersten, komt 
men tegen m de literatuur die het religieuze karakter van het jezuietendrama 
behandelt 
Een zeer 'introverte' interpretatie geeft Valentm als hij het toneel kenschetst 
als een gevisualiseerde meditatie waarm een oude traditie in een vernieuwde 
vorm werd voortgezet "En vérité, le spectacle dramatique se rattache a une 
conception du monde et à une pratique spécifique II ne se distingue pas dans 
son principe de la méditation devant le crucifix ou l'hostie II a sa place dans 
les modes d'expression d'une spiritualité qui fait du visible le sacrement de 
l'invisible "2" 
Elders in zijn studie duidt Valentin het jezuietentoneel veel meer als een 
buitenwaards gerichte activiteit Didactiek en eschatologie, zo betoogt hij, 
reiken elkaar de hand "la littérature prend en charge un enseignement qui 
codifie les règles du salut de l'homme et l'invite à s'y soumettre dans la 
pratique quotidienne des vertus individuelles et civiques"2Vt Het toneel als 
preek voor de gelovigen De rector van Billom schreef in 1557 "on ne joue 
pas des spectacles de ce genre sans émouvoir les âmes et sans un fruit 
Ib, ρ 181-182 
R Schwickerath S J , Jesuit Eduiation its history and prim iples viewed in the light 
of modern educational problems, Broadway 1904, ρ 166 
Valentin 1978, Deel I, ρ 202 
Ib, Deel II. ρ 957 
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spirituel plus qu'égal à celui d'un sermon réussi".215 De religiositeit in het 
jezuïetendrama is vooral dan naar buiten gewend als er naar gestreefd wordt 
de toeschouwers met een maximum aan visualisering te imponeren, apostolaat 
in de geest van de barok. Over de spectaculaire toneelopvoeringen in de jaren 
zeventig van de zestiende eeuw in het jezuïetenbolwerk München schrijft 
Kindermann: "Der Weg zur Schau-Bühne wird hier unter Einsatz grosser 
Statisten-Massen oder Chor-Gruppen angetreten. Man wollte mit solchen 
optischen Mitteln nicht bloss wirken, sondern überwältigen und eben dadurch 
erschüttern und überzeugen, um die im alten Glauben Verbliebenen zu 
bestärken, die inzwischen Entlaufenen aber zurückgewinnen."2,e De geest 
van de barok, dat maakt dit citaat duidelijk, was al vroeg aanwezig binnen 
het toneelapostolaat van de jezuïeten. 
STIJLVOL OPTREDEN 
In hoofdstuk 1 is in de doelstellingenparagraaf onder de kopjes 'Flair en 
lichaamshouding' en 'Scholing voor het toekomstige beroep' stilgestaan bij 
een aantal intrinsieke elementen van het toneelspelen waar de humanistische 
pedagogen grote waarde aan hechtten. Door het toneel zou je kunnen leren 
hoe je met verve en met de nodige stijl in het openbaar zou moeten optreden. 
Door het toneelspelen kon je je verlegenheid overwinnen en vrijuit leren 
spreken voor een grote groep, belangrijke zaken met het oog op de 
toekomstige beroepsuitoefening. Deze opvattingen van de humanistische 
schoolmannen werden gedeeld door de jezuïeten. Hun sterke geestelijke 
oriëntatie verhinderde niet dat deze wereldse doelstelling bij hen recht 
overeind bleef. De leerlingen van de jezuïetencolleges waren immers voorbe-
stemd om later een belangrijke functie te bekleden in Kerk en maatschappij. 
"Daar velen van hen een positie zouden krijgen aan een van de Europese 
hoven, was het zaak veel aandacht te besteden aan de vorming van houding 
De Dainville 1978, ρ 476 Het toneel als sermoen In soortgelijke bewoordingen 
prees een halve eeuw eerder de hoofdpersoon in 'Manken van Nieumeghen' het 
stichtelijk wagenspel 'Masscheroen' aan 
Ie heb mijnen oom hooren seggen op ander saiso[e]nen 
Dat dit spel beter is dan sommige sermoenen 
Daer zijn goede exempelen somtijts in [s]elcke spelen, 
Geciteerd uit de uitgave van С Kruyskamp, Manken van Nieumeghen, Antwerpen 
1970, ρ 50 
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en manier van doen bij de leerlingen, de hofetiquette immers stelde haar 
strenge eisen ',237 
In zijn studie over de beschaving van de renaissance bespreekt Delumeau een 
aantal etiketteboeken Een etiketteboek dat de overgang van de renaissance 
naar een nieuwe periode markeert was de Galateo "traité 'des bonnes 
manières et de la conversation distinguée'",2111 geschreven tussen 1551 en 
1555 door aartsbisschop Giovanni della Casa In de Galateo komen de 
veranderingen in de levensstijl van de adel op een interessante wijze naar 
voren "On n'a pas tous les jours, déclare en substance della Casa, l'occasion 
de faire preuve de justice, de courage et des vertus majeures, mais quotidien-
nement il faut se comporter de façon à être plaisant en société et agréable à 
autrui "219 Della Casa richt zich formeel tot de adel maar zijn adviezen 
hebben ook betrekking op mensen van bescheidener komaf Niet te hard 
niezen, niet gapen m gezelschap, niet te gulzig eten, aan tafel niet je neus 
snuiten m je servet zijn voorbeelden van praktische adviezen in de Galateo 
De kem van het etiketteboek is echter gewijd aan de beschaafde conversatie 
Jonge mensen moeten leren die met een zeker gemak te voeren, maar moeten 
ook leren in het gesprek bescheiden te zijn "Tant de sages conseils valent 
donc pour tout jeune homme qui, grâce à sa situation financière, pourra, une 
fois devenu adulte, fréquenter les gens du monde et leurs salons "240 
Delumeau legt vervolgens een verband met de jezuietenopvoeding "On 
comprend que les Jésuites aient mis le Galateo entre les mains de leurs 
élèves qui n'étaient pas tous nobles II fut un des guides de 'l'honnête 
homme' du XVIIe siècle, derriere lequel s'effaça progressivement le 'gentil-
homme' du XVIe "2AÌ De 'honnête homme' die aan de andere kant van de 
Noordzee 'gentleman' genoemd werd 
De opvoeding in beschaafde omgang en beschaafde conversatie werd niet 
alleen in theorie, bijvoorbeeld uit het handboek van Giovanni della Casa, 
maar ook m de praktijk onderwezen Die praktijk bood het toneelspel In de 
citaten uit het begin van dit hoofdstuk wordt het verband tussen toneelspelen 
en leren stijlvol en beschaafd m het openbaar op te treden duidelijk gelegd 
De tekst uit 1556 spreekt er niet over Pontanus formuleert m het eerste van 
de twee teksten van hem dit verband bijzonder duidelijk "de vaincre leur 
timidité, de donner a leur démarche assurance et aisance, distinction à leurs 
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gestes et à leur diction". De bron uit 1605 beperkt zich tot geestelijke doelen. 
De 'gentleman' Francis Bacon daarentegen gaat er nadrukkelijk op in: 
"assouplissent la voix, épurent la prononciation, arrondissent le geste, 
inspirent une noble assurance et accoutument les jeunes gens à soutenir les 
regards d'une nombreuse assemblée". Ook de gemeentelijke ambtenaar uit 
Compiègne moet in deze geest gedacht hebben toen hij het collegetoneel, 
door hem geformuleerd als "une action publique', de kwaliteit toekende "pour 
former (...) escoliers, leur donner de la grâce et de l'assurance". Ook de 
bloemrijke balletverdediging uit de achttiende eeuw duidt erop, zij het in een 
indirecte formulering: "Les exercices du corps sont nécessaires aussi pour la 
disposer aux fonctions d'un âge plus avancé." 
Op het eind van paragraaf 5 van dit hoofdstuk citeerde ik Van Aerde die 
schreef over een dansfurie in de zeventiende en de achttiende eeuw. De 
jezuïeten, die een feilloze antenne hadden voor wat het tijdsgewricht van hen 
eiste, lardeerden hun toneelstukken in toenemende mate met balletten, uit 
esthetische èn pedagogische overwegingen. Dansvaardigheid werd in de 
zeventiende en meer nog in de achttiende eeuw een onmisbare kwaliteit voor 
een welopgevoed mens; danstraining zag men ook als oefening voor sierlijk 
bewegen in het algemeen: een esthetica in omgangsvormen die onze tijd 
volledig vreemd is maar in de achttiende eeuw buitengewoon belangrijk werd 
geacht. Vandaar dat de Franse jezuïet Jouvancy in zijn 'De ratione discendi et 
docendi' van 1711 kon schrijven: "On fera volontiers une place à la danse, 
qui est un divertissement digne d'un homme bien élevé et un exercice utile 
pour les jeunes gens."242 
DRAMA ALS GEPAST VERMAAK EN RECLAME VOOR DE SCHOOL 
In het eerste hoofdstuk van deze studie heb ik erop gewezen dat het school-
toneel door de humanisten niet alleen als vorm van leren maar ook als 
(gepaste) ontspanning ná inspannend leren verdedigd is. De jezuïeten oordeel-
den niet anders dan hun voorgangers. Ook binnen hun colleges kon de boog 
niet constant gespannen zijn. En als hun leerlingen door het collegetoneel 
passend vermaak werd geboden, school daarin tevens de mogelijkheid de 
jeugd van ongepast vermaak buiten de collegemuren af te houden. 
Het tweede aspect dat hier aan de orde is, de goede naam van de school 
bevorderen door toneelopvoeringen voor de buitenwacht, gold voor de 
humanisten als een nuttig neveneffect. Voor de jezuïeten lijkt dit aspect soms 
12
 Van Aerde z.j., p. 22. 
171 
HET SCHOOLTONEEL BIJ DE JEZUÏETEN 
de hoofddoelstelling te zijn. Laten we het niet verkeerd formuleren. Het 
uitdragen van de naam van 'hun college' was voor de paters onlosmakelijk 
verbonden met hun apostolische doelstelling. In een doelstellingenparagraaf 
worden kenmerken ter wille van de overzichtelijkheid van het geheel als 
duidelijk onderscheiden doelen naast en soms ook tegenover elkaar geplaatst. 
Binnen de werkelijkheidsbeleving van het verleden ging het echter allemaal 
om dezelfde zaak. 
In het rijtje citaten dat in deze paragraaf al een paar keer aan de orde was, 
wordt het doel van 'gepast vermaak bieden' vooral in de laatste achttiende-
eeuwse tekst voluit geformuleerd. "Enfin, comme la jeunesse n'est pas 
capable d'une application continuelle, elle ne peut pas se passer de quelques 
divertissements honnêtes qui interrompent de temps en temps les plus 
sérieuses occupations." Luis da Cruz noemt de doelstelling in zijn tekst uit 
1605 bijna terloops: "afford becoming amusement". 
Farrell staat in zijn studie stil bij een pleidooi voor het schooltoneel vanuit de 
Duitse "Rhine Province"24\ eind zestiende eeuw. In de tekst van de Duitse 
jezuïeten wordt geprotesteerd tegen de wens, geformuleerd in de Ratio 
Studiorum van 1586, dat colleges zich zouden moeten beperken tot drie of 
vier voorstellingen per jaar. Het protest wordt onderbouwd met positieve 
ervaringen: "In its opinion the plays provided such wholesome entertainment 
both to the parents and to the boys that they should be given ottener"244 
De Duitsers pleiten ook voor het schooltoneel vanuit de overweging dat 
toneelvoorstellingen de school een goede naam bezorgen. Ze zijn bovendien 
van nut omdat ze tegelijkertijd de jeugd afhouden van "less innocent sources 
of amusement".2'15 
Het aspect 'goede naam van de school' komt ook enkele keren aan de orde in 
het rijtje citaten in het begin van deze paragraaf. De Spaanse tekst uit 1556 
lijkt er op te doelen als er gesproken wordt over "the great benefit accruing 
to the school by the students' display of talent". Heel duidelijk is de tweede 
tekst van Pontanus. "The plays bring renown to the masters and to the 
school." Interessant en lichtelijk samenhangend met deze uitspraak is de 
eerste van de vijf argumenten van Pontanus. "The clever acting of poor 
students on the stage often moves the wealthy to help them." Kinderen van 
weinig draagkrachtige ouders, die de tekst van Pontanus als huiswerk Latijn 
moesten lezen, worden op een slimme manier aangespoord bij de repetities 
241
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voor het schooltoneel goed hun best te doen De ernstige Luis da Cruz 
spreekt niet over aardse roem en Francis Bacon evenmin In de gemeentelijke 
acte uit Compiègne komt het thema welhaast ipso facto aan de orde De 
gemeente had immers alle belang bij een goede uitstraling van het plaatselijk 
college De formulering is overigens ingehouden "faire cognoistre au public 
Ie proffict qu'ils auront faict en leurs estudes" De ballettekst uit de 
achttiende eeuw laat het aspect 'uitstraling van de school' buiten bes-
chopuwing, net als Luis da Cruz en Francis Bacon 
Het onderwijs aan de jezuïetencolleges was gratis Omdat er geen sprake was 
van een wettelijk geregelde overheidssubsidiëring, waren de jezuïeten voor de 
kosten van hun onderwijs aangewezen op de giften van milde gevers, 
overheid, adel en gefortuneerde burgers Volgens Pontanus zouden rijke 
heden door 'clever acting of poor students' op het idee gebracht kunnen 
worden hun beurzen te openen Wat hier voor arme leerlingen m het bij-
zonder hardop gedacht wordt, gold uiteraard ook voor de financiële 
huishouding van het college als geheel In de smaak vallende toneelopvoerin-
gen zag men als een uiterst probaat middel om de geldstroom van gefor-
tuneerde dames en heren richting college niet te laten opdrogen 
8 BEMOEIENISSEN MET HET TONEEL VANUIT DE ORDE-LEIDING 
DE RATIO STUDIORUM 0 \ ER HFT С01 LEGETONEEL 
De 'Ratio et institutio studiorum Societatis Jesu', doorgaans verkort 'Ratio 
Studiorum' of nog korter 'Ratio' genoemd, was gebaseerd op de huisregels 
van het Romeinse college Een eerste meer algemene versie verscheen in 
1586 Gewijzigde versies verschenen vervolgens m 1591 en 1599 In alle drie 
de versies van de Ratio zijn er richtlijnen gegeven met betrekking tot het 
schooltoneel 
Volgens de tekst van 1586 achten de overheden het schooltoneel een geschikt 
middel om Latijn te leren Ook wordt over vorming en ontspanning 
gesproken Met betrekking tot het opvoeringsaspect stelt de tekst zich 
terughoudend op Valentin interpreteert "on semble admettre les 
déclamations internes, sans apparat ni décor"246 Kindermann citeert uit de 
58e regel voor de provinciaal en de 13e regel voor de rector Beide teksten 
Valentin 1978, Deel Ι, ρ 216 
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wijzen op nogal wat reserve De provinciaal wordt voorgehouden "Nur selten 
bewillige er die Auffuhrung von Komödien und Tragödien, dieselben sollen 
lateinisch und geziemend sein Er selbst prüfe sie vorher oder betraue einen 
andern mit der Prüfung Für diese und ähnliche Auffuhrungen lasse er nie die 
Kirche gebrauchen "247 De rector wordt in dezelfde geest toegesproken 
"Der Gegenstand der Tragödien und Komödien, die in lateinischer Sprache 
abgefasst und sehr selten aufgeführt werden sollen, sei ein heiliger und 
frommer Auch dürfen nur lateinische und geziemende Zwischenspiele 
vorkommen, weibliche Rollen und Trachten sollen nicht verwendet wer-
den "m 
Valentin constateert in de Ratio-versie van 1591 een positievere houding ten 
aanzien van het schooltoneel "Par la parole déclamée et mise en tableaux, 
offerte à tous, on veut agir sur les âmes, combattre le vice et le mal, 
promouvoir la vertu et la foi "^9 In deze tekst, zo betoogt Valentin, komt 
overigens het verschil tussen het jezuietendrama en het humanistisch school-
toneel, "dont elle procède", duidelijk naar voren Het pedagogisch systeem 
biedt een voorbereiding op het volwassen leven van de leerling maar wil hem 
daarnaast ook de weg naar de eeuwige zaligheid wijzen Een dergelijke 
"finalité de l'école" kenmerkt het humanistisch onderwijs duidelijk minder 
Farrell interpreteert de tekst van 1591 minder positief dan Valentin De feiten 
lijken zijn negatieve kijk een beetje tegen te spreken Farrell heeft gelijk als 
hij constateert dat er gepleit wordt voor matigheid en soberheid Niettemin 
staat de tekst van 1591 twee opvoeringen per jaar toe "Without forbidding 
the performance of school plays, it limited them to twice a year and placed 
upon their performance the following restrictions (1) Too much time must 
not be spent in training the actors, (2) discretion must be shown in preparing 
the theater, the scenery, in the costumes, etc, (3) women must not be ad-
mitted to the plays, (4) female costumes should not be used or, if they are 
altogether necessary, they must be decorous "25° De punten die Farrell 
noemt zijn richtlijnen voor de provinciaal (regel 84) De afwijzing van 
vrouwenkostuums op de planken en vrouwelijke toeschouwers onder het 
publiek wordt herhaald in regel 55 voor de rector Ook dit fragment uit de 
Ratio van 1591 kan voor wat betreft de algemene houding tegenover het 
schooltoneel mijns inziens moeilijk negatief genoemd worden "In regard to 
staging comedies and tragedies, let the Rector come to a decision with the 
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Provincial in good season; nor should he allow all the work of training the 
actors, gathering the costumes and preparing the stage to devolve upon the 
author of the play, but should see that his burden is lightened by the co-
operation of others. Women are not to be admitted to the plays, nor are 
female costumes to be allowed; or, if perhaps they are deemed necessary, 
they must be becoming and dignified."251 De laatste woorden relativeren het 
verbod op vrouwenkostuums. Ook de regel dat er geen damespubliek bij de 
voorstellingen mocht zijn, bleek geen wet van Meden en Perzen. Als dat 
verbod al te zeer tegen de gewoontes van een bepaald land inging, was men 
bereid een uitzondering te maken. Voor de Duitse landen was dat bijvoor-
beeld het geval.252 Ook Van den Boogerd duidt de toneelpassages in de 
Ratio van 1591 niet negatief. "De Ratio van ¡591 moedigt het toneelspelen 
nog sterk aan, aangezien de dichtkunst zonder toneelspel koud is en on-
gevoelig."253 
Duidelijk negatief is de toon in de laatste definitieve tekst van de Ratio, de 
tekst van 1599. "Pater rector geve slechts sporadisch verlof tot het opvoeren 
van tragedies en komedies; deze mogen alleen in de Latijnse taal geschreven 
en opgevoerd worden en moeten een passende inhoud hebben. Hij late niet af 
van te voren het werk aan een streng onderzoek te onderwerpen en verzette 
zich te allen tijde tegen een opvoering in een kerkgebouw."254 In de der-
tiende regel van de rector worden hier nog enkele bijzondere bepalingen aan 
toegevoegd: "Het onderwerp van de tragedies en komedies, die in het Latijn 
geschreven en zeer zelden opgevoerd zullen worden, zij heilig en vroom; de 
tussenspelen moeten ook in het Latijn gesteld zijn en van stichtelijk karakter 
zijn; vrouwenrollen en vrouwenkleren mogen niet aangewend worden."255 
Valentin noemt het document uit 1599 "un nouveau recul".256 
ANDERE RICHTLIJNEN 
De uitspraken in de Ratio Studiorum van 1599 waren geen donderslag bij 
heldere hemel. Enige argwaan over wat zich zo spontaan aan de basis 
ontwikkelde was er bij de leiding van de orde vanaf het begin. Farrell noemt 
251
 Ib, ρ 319 
2 , 2
 Ib , ρ 302 
253
 Van den Boogerd 1961, ρ 20 
254




 Valentin 1978, Deel Ι, ρ 217 
175 
HET SC HOOLTONEEL BIJ DE JEZUÏETEN 
in een hoofdstuk over de colleges van het Iberisch schiereiland twee oorzaken 
voor dit wantrouwen Enerzijds had het fenomeen theater in zijn algemeen-
heid in Spanje en Portugal in de zestiende eeuw een lage maatschappelijke 
status Anderzijds stond de inquisitie zeer wantrouwend tegenover het toneel 
Men zag het als een broedplaats van ketterijen257 Farrell geeft een voor-
beeld van een - bijna lachwekkend - optreden in 1569 van de inquisitie 
tegen het collegetoneel in Palermo De plaatselijke inquisiteur was ter ore 
gekomen dat er een generale repetitie van een spel over de H Cathenna voor 
een kleme kring genodigden werd gehouden De man spoedde zich naar het 
college en klopte op de deur om toegelaten te worden bij de opvoering 
Omdat iedereen in huis aanwezig was in de aula voor de voorstelling werd 
het kloppen van de inquisiteur niet opgemerkt De man ging woedend naar 
huis en besloot de officiële opvoermg van het stuk kort daarna te verbieden 
onder bedreiging van excommunicatie van de jezuïeten als zijn orders niet 
werden nagevolgd Het verbod kwam op het allerlaatste moment binnen, 
zodat tegen de bezoekers die de zaal al gevuld hadden, gezegd moest worden 
dat het spel geen doorgang kon vinden De inquisiteur was zijn boekje te 
buiten gegaan omdat de toestemming voor toneelopvoeringen aan de colleges 
geen zaak van de inquisitie was maar ressorteerde onder de normale 
kerkelijke overheden, die voor een eerdere opvoering van het stuk in Rome 
hun toestemming verleend hadden Hoewel de generaal van de jezuïeten, 
Franciscus Borgia, in een schrijven aan de college-leiding van Palermo 
erkende dat de inquisiteur zijn bevoegdheden te buiten was gegaan, zag hij 
zich door de commotie rond het hele gebeuren toch gedwongen aan te 
dringen op matiging van de dramatische activiteiten "especially since they 
were accompanied in Sicily by a good deal of expense and distraction Hence 
for a time no further plays should be staged without his permission"2,B 
Er zijn meer tekenen van reserve Van den Boogerd wijst op een schrijven 
van het generalaat in 1577, waarin pater-generaal Mercurianus zich duidelijk 
terughoudend opstelt met betrekking tot het schooltoneel "In 1577 had de 
generaal ρ Everardus Mercurianus 64 regels uitgevaardigd, waarvan regel 58 
betrekking had op het toneelspelen aan de colleges In deze regel wordt 
aangedrongen op een niet te grote frequentie van het aantal opvoeringen, 
wordt gewezen op de bindende wet hierbij steeds de Latijnse taal te 
gebruiken, op de gepastheid van het onderwerp, op een vooraf uitgeoefende 
censuur door ρ provinciaal of door hem aangewezen paters en tenslotte op 
Fan-ell SJ 1938, ρ 124-125 
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het absolute verbod van toneelvoorstellingen te geven in een 
kerkgebouw."259 
Dat het het generalaat ernst was, blijkt in 1583 wanneer Oliverus Manare een 
visitatiereis maakt langs de jezuïetencolleges in het Rijnland en daarbij regel 
58 bij de oversten en studieprefecten nog eens krachtig aanbeveelt. "Er moest 
voortaan een strenge scheiding in acht genomen worden tussen de kerkelijke 
ceremoniën en de toneelspelen d.w.z. tussen het geheiligde en het profane 
element. Zelfs als het onderwerp religieus is, mag men hiervoor noch de 
kerkelijke gewaden, noch het heilige vaatwerk, noch psalmen, gezangen, 
gebaren, noch iets wat naar liturgie zweemt, aanwenden. De censuur van 
p. rector en van p. studieprefect zou onverbiddelijk moeten zijn, zodat alle 
smakeloosheid, ijdelheid of ongepastheid geweerd zou kunnen worden."260 
Van den Boogerd vermeldt verder dat de provinciaal van de Vlaams-Bel-
gische provincie, Francisais Florentinus, in 1611 een aantal speciale veror-
deningen uitvaardigt waarin het eerder geëiste 'rarissime' (zeer zelden) van 
de opvoeringen geconcretiseerd werd in 'eenmaal in de drie jaar'. De op-
voeringen mochten een tijdslimiet van drie uur ook niet overschrijden.261 Er 
zijn veel meer voorbeelden te geven van remmend gedrag van de kant van de 
orde-leiding: "durant tout le Х ІГ siècle, des prises de position aussi peu 
favorables pourront être relevées".262 Valentin geeft nog een voorbeeld uit 
1655. "En 1655, la congrégation de Rhénanie Supérieure répète ses mises en 
garde, insistant pour qu'il ne soit fait usage ni de décor ni de costume."261 
Er is ook regelgeving van de orde-leiding met betrekking tot de plaats van 
opvoeringen, bijvoorbeeld in Frankrijk in het begin van de zeventiende eeuw: 
"Entre 1604 et 1608, les supérieurs de l'ordre obligèrent partout, avec 
fermeté, que les oeuvres fussent représentées in area auî m aula, dans les 
cours ou dans 'les salles des actions' où se disputaient les thèses."264 
De Dainville staat ook stil bij bemoeienissen van de overheden met politieke 
of vermeend politieke standpunten in toneelstukken. Hij drukt een brief af 
van Père Annat, biechtvader van de Franse koning, aan generaal overste G. 
Nickel, van 21 september 1657. Annat beperkte zich kennelijk niet tot het 
aanhoren van de biecht van de koning maar kon zich ook opwinden over 
onwelgevallige uitspraken aan het adres van zijn biechteling. In zijn brief 
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schrijft hij onder andere: "On m'a montré hier une lettre du cardinal Mazarin 
dans laquelle on raconte qu'à Valenciennes les jésuites ont fait représenter 
sur la scène la récente victoire des Espagnols avec les sarcasmes et les 
railleries accoutumées en pareille occasion."265 In Valenciennes was bij de 
door Annat gewraakte toneelopvoering een ernstig ongeluk gebeurd. De vloer 
van de toneelzaal was onder het gewicht van al te veel bezoekers bezweken, 
waardoor een aantal van hen het leven liet. Een soortgelijk ongeluk als het 
ongeluk in 1629 in Hesdin waarover ik in paragraaf 6 schreef. De hem 
onwelgevallige politieke houding van zijn orde-genoten in Valenciennes 
stoorde Annat blijkbaar meer dan de rampzalige gebeurtenis bij de opvoering. 
Die ramp tipt hij in zijn brief maar heel terloops aan. Hij maakt er ook op 
handige wijze - straf van de hemel! - gebruik van: "Votre Paternité aura 
raison de désapprouver l'idée de ces gens de Valenciennes puisque le ciel lui-
même y a trouvé à redire."266 
Duhr illustreert de verbodsbepalingen van de overheden van de orde met een 
aantal citaten uit zeventiende- en achttiende-eeuwse Latijnse brieven en 
richtlijnen. Bij wijze van voorbeeld een tweetal teksten. Uit een brief van de 
provinciaal van het gebied van de Benedenrijn: "Declamaties moeten in 
overeenstemming zijn met de Constitutiones en de regels, dus mogen ze 
slechts zo nu en dan op toneel plaatsvinden; ook mogen er geen tragedies of 
comedies en andere dergelijke voorstellingen uitgevoerd worden in het 
openbaar zonder de uitdrukkelijke toestemming van de Provinciaal. Als er ter 
verfrissing van de studie voor drama wordt gekozen, mag dat niet te lang 
duren, ongeveer één uur, en zonder ingewikkelde aankleding "267 
In 1675 bezoekt Avancinus als visitator de provincie Bohemen. In een 
schrijven van 20 november gaat hij in op de "Sakramentsspiele, welche vor 
dem Allerheiligsten in Gegenwart des Klerus stattfanden. Er will, dass die 
Errichtung von zwei oder drei übereinander gebauten Bühnen unterbleibe, 
auch sollen nicht 200-400 Akteure verwendet werden, femer dürfe die Musik 
die Worte nicht übertönen, und endlich soll die Zeit von zwei und mehr 
Stunden auf nur eine halbe Stunde beschränkt werden."26* 
265




 Sint declamationes secundum Constitutiones et regulas, rarius scenicae, neque 
tragoedia aut comoediae aliaeque huiusmodi actiones publice exhibeantur sine 
expresso consensu Provincialis Pro renovatione studiorum si habeatur drama, sit 
breve, umus circiter horae, neque magni apparatus Duhr S J 1896, ρ 147 
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Voor de leiding van de jezuïetenorde was dans bijna een equivalent van 
zonde. Vele verbodsbepalingen leggen getuigenis af van die visie. In de 
eerder genoemde 'Ordinationes' van 1611 van de hand van Franciscus 
Florentinus, provinciaal van de Vlaamse provincie, wordt iedere vorm van 
dans en ballet, tenzij deze uitheems waren, verboden.269 Interessant is de 
hier gemaakte restrictie. Van heidense dansen kon kennelijk geen zondige 
bekoring uitgaan. In 1644 vond provinciaal Andreas Judoci het kennelijk 
nodig het verbod te herhalen.270 In de achttiende eeuw bezweek de provin-
ciaal uiteindelijk onder de druk van de basis. "De provinciaal van de Vlaamse 
provincie kon tegen de stroom niet meer oproeien en moest in 1715 toestaan, 
dat het ballet eenmaal per jaar officieel werd uitgevoerd tijdens de opvoerin-
gen bij gelegenheid van de prijsuitdeling, omstreeks 1 oktober (St,-
Remigius)."271 Duidelijk strenger en vasthoudender was de provinciaal van 
de Benedenrijnse provincie die in 1714 verordonneerde: "In geen enkel 
toneelstuk van scholieren zijn reidansen of andere dansvormen toeges-
taan."272 Van den Boogerd merkt ook op dat de overheden soms gretig 
inhaakten op klachten van ouders die weinig enthousiasme konden opbrengen 
voor de hoge kosten waarvoor zij kwamen te staan in verband met de 
kostumering van hun kind Hij noemt als voorbeeld een schrijven van de 
provinciaal van de Bovenrijnse provincie, die in 1649 de praefectus 
scholarum opdroeg erop toe te zien dat al te overdadige luxe voorkomen 
werd.271 
VERZET OP DE COLLEGES TEGEN DE RICHTLIJNEN VAN BOVEN 
In de Rationes wordt voortdurend gewezen op het verbod om dames toe te 
laten bij de voorstelling. Uit het feit dat het bij herhaling verboden werd, zo 
concludeert Van den Boogerd, "blijkt dat de dames zich toegang hadden 
verschaft tot de voorstellingen in de colleges, o.a. te St.-Omer en 
Rijssel".274 
269
 Van den Boogerd 1961, ρ 24 Franciscus Florentinus schreef letterlijk "nisi ea 
essent exotica et barbara", tenzij het gaat om uitheemse en onbeschaafde dansen 
2 7 0
 Ib , ρ 29 
2 7 1
 Ib, ρ 31 
2 7 2
 In nullis dramatibus scholarum permittendae choreae seu saltus Duhr S J 1896, ρ 
147 
2 7 1
 Van den Boogerd 1961, ρ 30 
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Van den Boogerd vermeldt over de Bovenrijnse provincie dat na de uitvaar-
diging van de Ratio van 1599 verschillende paters protest aantekenden bij 
generaal Aquaviva door erop te wijzen dat regel 13 van de rector slechts 
eiste, dat de vrouwenrollen bescheiden van aard zouden zijn en dat het van 
de andere kant onmogelijk was stukken te spelen zonder dat er vrouwenrollen 
in voorkwamen. De generaal antwoordde dat hij in bijzondere gevallen bereid 
was dispensatie te verlenen, mits de vrouwenrollen 'graves et modestae', 
waardig en ingetogen, gehouden werden.275 Van den Boogerd vermoedt dat 
men zich in de nabijheid van het generalaat strenger aan deze bepalingen 
heeft gehouden dan in de noordelijke provincies.276 Toch is de arm van de 
generaal soms behoorlijk lang, zoals blijkt uit een optreden in 1612 tegen het 
college van Luxemburg. "In 1612 verneemt de generaal dat in Luxemburg de 
dochter van de gouverneur op het toneel van het college heeft gespeeld. Hij 
dreigt strenge straffen op te leggen aan de verantwoordelijke overheden, die 
zich trachtten te verontschuldigen met aan te voeren dat het meisje niet meer 
dan een samenspraak heeft gehouden met haar broer in de collegekapel."277 
In de eerder genoemde Zuidnederlandse 'Ordinationes' uit 1611 zijn ook 
richtlijnen opgenomen voor de kostumering van de vrouwenrollen. Interessant 
is de opmerking hierbij dat "eigentijdse kleding vermeden diende te worden 
en vervangen moest worden door kleding uit vroegere tijden, aangepast aan 
het onderwerp van de tragedie".278 In historische kostuums zouden de jon-
gens wat minder op echte vrouwen lijken. Ook in Mechelen koos men voor 
de uitbeelding van een wereld met mannen èn vrouwen: "Alhoewel het 
verboden was, vrouwenrollen door de jongens te laten spelen, namen onze 
Mechelse Jezuïeten geen acht op dit voorschrift."279 
Aan de opdracht dat er 'slechts zo nu en dan', rarissime, door de leerlingen 
toneelgespeeld mocht worden, wensten veel jezuïetencolleges zich niet te 
houden. "De praktijk was ook in dezen in flagrante tegenspraak met de 
theorie, immers aan bijna geen enkel Belgisch college hield men zich aan 
deze bepalingen; de studieprefecten traden hierbij in het voetspoor van hun 
Duitse en Oostenrijkse collega's die soortgelijke bepalingen eveneens met 
voeten traden."280 Valentin concludeert in zijn studie over het jezuïeten-
theater in de Duitstalige landen, dat de pogingen van de leiding het toneel in 
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te dammen geen effect sorteerden aan de basis. "La fréquence de ces rappels 
à l'ordre et de ces tentatives d'obstruction, voire déblocage total, prouve que' 
les mesures prises contre le théâtre n'étaient en définitive pas respec-
tées "281 
In Frankrijk hebben de toneelregels van de Ratio van 1599 eveneens weinig 
effect: "Les limites tracées par le Ratio studiorum de 1599 aux activités 
théâtrales dans les collèges des jésuites: petit nombre de représentations, 
sujets sacrés et pieux, furent très vite dépassées en France, sous 
Richelieu."282 
In de Zuidelijke Nederlanden ging de provinciaal, voor wat het dansen 
betreft, 'om' in 1715; het dansverbod was in Frankrijk reeds in het midden 
van de zeventiende eeuw een dode letter. "En dépit des sévères interdictions 
des supérieurs (qui n'admettaient que rarement des dérogations en particulier 
de pyrrhica saltaUoné) après 1650 il n'y eut plus que des tragédies accom-
pagnées d'un ballet".283 
SAMENVATTING EN CONCLUSIES 
Overzien we het geheel aan richtlijnen dan valt op dat de leiding van de 
jezuïetenorde er voortdurend voor pleit het toneel zo te hanteren dat het geen 
eigen leven gaat leiden maar dienstbaar blijft aan het onderwijs, met name 
voor het zo belangrijke onderdeel 'declamatio'. Voor alles is dus soberheid 
geboden. Soberheid voor wat betreft decors, kostuums maar ook met betrek-
king tot de voorbereidingstijd. Voorstellingen in de landstaal zijn ongewenst, 
alleen Latijn is toegestaan.284 Er mag ook niet te vaak toneelgespeeld wor-
den. De kerk als opvoeringsplaats is uit den boze. De inhoud dient stichtelijk, 
ingetogen en vroom te zijn. Vrouwelijk publiek of jongens die vrouwenrollen 
spelen staan dit stichtelijk karakter zeer duidelijk in de weg. Een zeer 
laakbaar onderdeel is het ballet. De provinciaal en de schoolleiding wordt op 
11
 Valentin 1978, Deel Ι, ρ 218 
12
 De Dainville 1978, ρ 504 
11
 Ib, ρ 477 'Pyrrhica saltatio' betekent wapendans Waarschijnlijk moet de 
uitdrukking in de tekst van De Dainville in deze letterlijke zin worden opgevat, 
omdat hij even verderop over de schoolballetten uit de periode 1650-1680 opmerkt 
"Ils exaltent les victoires remportées par l'armée du plus grand des rois " (p 478) 
14
 Uit het feit dat de leiding het punt van de handhaving van het Latijn als voertaal 
op het toneel in haar richtlijnen minder vaak noemt dan een aantal andere punten, 
concludeert Van den Boogerd dat men zich op de colleges doorgaans aan dit 
voorschrift hield Van den Boogerd 1961, ρ 31-32 
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het hart gedrukt nauwlettend toezicht te houden op de naleving van de regels 
van de orde-leiding. 
Het is moeilijk vast te stellen wat er op het niveau van de leiding nu echt 
gedacht werd. Was men afkerig van het verschijnsel toneel tout court of was 
men alleen tegen een aantal uitwassen? Het is mogelijk dat men vooral tegen 
de uitwassen protesteerde vanuit het besef dat een volledig toneelverbod een 
onhaalbare kaart was. Ongetwijfeld zullen er op het niveau van de leiding 
ook verschillende opvattingen met betrekking tot het collegetoneel bestaan 
hebben. Het gaat in ieder geval te ver de richtlijnen van de overheden binnen 
de orde als louter negatief af te schilderen. In de Ratio van 1586 wordt 
erkend dat drama het vermogen in zich heeft "jonge mensen en hun ouders 
op een wonderbaarlijke manier te amuseren, te inspireren en aan onze 
Sociëteit te binden".285 Overigens kan de schroom ook verklaard worden 
vanuit de overtuiging van diezelfde overheid dat het toneel zo'n aansprekend 
middel is. Eenmaal ingezet voor de verkeerde zaak is de schade dubbel zo 
groot. 
Het meest in het oog springend aspect in de regelgeving van de overheid is 
het soberheidspleidooi: "ni de décor ni de costume (...) garder la mesure en 
cette affaire",286 zoals het voor de Bovenrijnse provincie omstreeks het 
midden van de zeventiende eeuw geformuleerd werd. Het effect van het 
voortdurend herhaalde pleidooi voor matiging lijkt nihil te zijn geweest. 
Soberheid is wel het laatste dat opvalt bij heel veel jezuïetentoneel. 
Veel positiever van toon zijn de richtlijnen van de overheden als het gaat om 
het didactische karakter van het schooltoneel. Toneel lijkt voor die overheden 
een heel verdedigbare vormgeving van onderwijs als dat toneel het karakter 
heeft van een 'didactische werkvorm'. Illustratief voor deze opvatting is een 
zinsnede uit een Vlaamse richtlijn van 1526: "Het toneel is geen aangelegen-
heid van de begaafde enkeling, neen iedere leerling, hoe lomp en onbes-
chaafd hij ook moge zijn, moet de veredelende en karaktervormende werking 
van het toneelspel ondergaan. Er zal dus naar gestreefd worden de actores 
zoveel mogelijk te wisselen."287 De opstellers van deze richtlijn lijken 
duidelijk overtuigd te zijn van het pedagogisch nut van toneelspelen door 
jongeren. 
Adolescentes tandem, eorumque parentes mirifice exhilarantur atque accenduntur, 
nostrae etiam devinciuntur Societal) Ib, ρ 18 
Valentin 1978, Deel Ι, ρ 226 
Van den Boogerd 1961, ρ 27 De richtlijn draagt de titel "Instructie- pro scholis 
provinciae Flandro-Belgicae" 
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Het karakter van het jezuïetendrama maakte het mogelijk dat veel leerlingen 
'de veredelende werking' van het toneelspelen ondergingen. Omgekeerd zal 
de behoefte veel leerlingen een plaats te geven in het spel er ook toe hebben 
bijgedragen dat de jezuïeten vaak voor stukken kozen met grote bezettingen. 
Dat men in de praktijk om pedagogische redenen regelmatig van 'actores' 
wisselde, gelooft Van den Boogerd niet. "Bij de rolverdeling draaide alles om 
de dexteritas et facilitas agendi,288 hoewel het uiterlijke succes niet opgeof-
ferd werd aan het pedagogische nut door minder bekwame typen in de 
hoofdrollen te plaatsen. De choragus wist dat het al of niet succes hebben van 
het toneelstuk, opgevoerd bij de prijsuitdeling, in de ogen van het publiek de 
maatstaf was voor het peil van het onderwijs aan het desbetreffende col-
lege."289 Op het spanningsveld van enerzijds interne pedagogische doelstel-
lingen en anderzijds externe verlangens ga ik in de laatste paragraaf van dit 
hoofdstuk nader in. 
9 PLAATS EN FUNCTIE VAN HET JEZUIETENDRAMA IN 
DE MAATSCHAPPIJ 
HET PUBLIEK BIJ DE VOORSTELLINGEN 
Valentin noemt de" jezuïeten "les éducateurs du public aristocratique".290 De 
kenschetsing zou ik in tweeërlei zin willen opvatten. Enerzijds zorgden de 
jezuïeten voor de vorming van hun 'public aristocratique' anderzijds pasten 
zij zich ook aan aan de levensstijl en de waarden van dat publiek. Bij het 
publiek van het jezuïetentoneel moeten we overigens niet alleen aan de adel 
maar evenzeer aan belangrijke geestelijken en ontwikkelde burgers denken. 
De politieke werkwijze van de jezuïeten kan men karakteriseren als een top-
down-strategie. Zij waren ervan overtuigd dat zij om de maatschappij in de 
geest van de Contrareformatie te hervormen op de eerste plaats het kader 
moesten bereiken. Daarom kozen ze door stichting van colleges overal in 
Europa voor de opvoeding van de jeugd die was voorbestemd leidinggevende 
functies in de samenleving te bekleden. 'Politiek' vond men het ook interes-
santer als biechtvader van koningen en vorsten te fungeren dan als 
'Bekwaamheid en gemak van optreden' 
Ib., p. 28. 
Valentin 1978, Deel II, p. 957. 
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biechtvader van de gewone man. Geheel in de geest van deze top-down-
strategie was het collegetoneel behalve op de eigen leerlingen gericht op de 
maatschappelijke kringen die de touwtjes van de macht in handen had-
den.291 
Van Aerde schetst in zijn studie over het Mechéis jezui'etentoneel een 
duidelijk publieksbeeld. "De vertooningen bij de paters Jezuïeten waren 
kosteloos en voorbehouden aan uitgenoodigde personen. Wie waren die 
bevoorrechten? Eerst en vooral, en op gelijke voet, de Kerkoverheid: 
Aartsbisschop, Kannuniken, Kapittel van St. Rombouts; het Stadsmagistraat: 
Schout, burgemeesters, schepenen, raadsleden; de heeren van den Grooten 
Raad: Voorzitter, Procureurs, Raadsheeren. Deze drie korpsen waren verzocht 
op de 'première' dus den eersten dag der vertooning. De tweede opvoering, 
bijna altijd 's anderendaags, was voorbehouden aan de edellieden, de 
kloosterlingen, de priesters, de gegoede burgerij en de ouders en bloedver-
wanten der leerlingen. De damens waren meest altijd uitgesloten, nochtans 
liet men sommige groóte mevrouwen op het balkon plaats nemen."292 De 
jezuïeten waren primair geïnteresseerd in de bovenlaag van de samenleving. 
Vanuit die oriëntatie kan men hen 'elitair' noemen. Hun toneelactiviteiten 
waren echter niet elitair in de betekenis van 'zich richtend tot een klein en 
beperkt publiek'. Het jezuïetentoneel is door zeer grote groepen bezocht; "das 
ganze Volk aber strömt zu den Jesuitenaufführungen in den einzelnen Orten 
ihrer Niederlassungen in Deutschland, Österreich und der inneren Schweiz in 
breiten Massen herbei".2'3 Swickerath geeft voorbeelden van overstelpende 
publieke belangstelling bij opvoeringen in München en Praag. "The con-
course of people was often immense. In 1565 'Judith' was played before the 
court in Munich, and then repeated before the people on a public square; not 
only was the whole square densely crowded, but even the surrounding walls 
and the roofs of the houses were thickly filled with eager spectators. In 1560 
the comedy 'Euripus' was given in the court-yard of the College of Prague 
before a crowd of more than 8000 people. The play had to be repeated three 
times, and when further exhibitions were demanded, the Rector of the college 
urgently requested the petitioners to desist from such demands, as after all it 
Voor deze top-down-strategie kozen de jezuïeten ook bij hun missiewerk, bijvoor-
beeld in China In China hadden ze met deze aanpak aanvankelijk ook veel succes 
Zie D van der Horst, Geschiedenis van China, Utrecht 1987 (Ie druk 1977), ρ 
132-134 
Van Aerde ζ j , p. 46. 
Kindermann 1959, ρ 339 
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was not the task of the Society to exhibit comedies "294 We mogen niet 
veronderstellen dat de talrijke bezoekers waarvan hier gewag wordt gemaakt 
allemaal Latijn verstonden Toch spraken de voorstellingen aan omdat de 
jezuïeten de kunst verstonden het spel zo te visualiseren, dat er ook voor 
degenen die geen Latijn verstonden genoeg te genieten overbleef 
Valentin ziet ook m de liturgie en in het kerkelijk leven in het algemeen 
omstreeks het midden van de zestiende eeuw een trend ontstaan naar veruiter-
lijking en visualisering Hij wijst daarbij op een interessant document "Déjà 
Pierre Favre dans son Mémorial en 1543, recommandait d'extérioriser les 
actes religieux collectifs, d'organiser des processions le plus souvent qu'il 
serait possible, de déployer bannières et oriflammes, de dresser des autels en 
plein air et d'omer les églises de statues et de tableaux Des peintures 
montrant des saints et des épisodes de la Bible rendront proches et intel-
ligibles les mystères "295 De katholieke kerk van de Contrareformatie 
bewoog zich in een precies omgekeerde richting als de Reformatie De 
wervende kracht van het beeld werd een wapen in de strijd tegen de Hervor-
ming De vormgeving van veel jezuietendrama's sloot naadloos aan bij deze 
trend Het zal in een historisch onderzoek uiterst moeilijk vast te stellen zijn, 
maar de vraag in hoeverre het succes van de Contrareformatie door een 
aansprekende visualisering van het katholieke geloof bewerkstelligd is, blijft 
intrigerend Duidelijk is het dat de jezuïeten in dezen op de eerste nj zaten 
Er zijn ook tijdsdocumenten die wijzen op een grote geraaktheid van het 
publiek door de voorstellingen Naar aanleiding van een opvoering m Wenen 
in 1567 schreef de jezuïet Wolfgang Phnnger in een brief aan de generaal 
van de orde, Franciscus Borgia "Bei der Fronleichnamsprozession wurde die 
Geschichte Isaaks, der von seinem Vater zum Tode gefuhrt wird, dargestellt, 
die Auffuhrung machte selbst auf ergraute Männer einen solchen Eindruck, 
dass sie sich der Tränen nicht erwehren konnten "296 Szarota schrijft over 
een opvoering in 1596 in München van het stuk 'Cyriacus' De abt Cynacus 
heeft in zijn bibliotheek een ketters boek over de afkomst van de moeder van 
God Daarom keert Maria zich van hem af De abt begrijpt de oorzaak van 
die afwending niet tot hij het verboden boek ontdekt en het verbrandt Dan 
wordt hij door Maria weer in genade aangenomen "Was geschah aber nach 
dieser Aufführung*? Die Zöglinge durchsuchten ihre Bibliotheken und Bucher-
regale, ob darin nichts Verbotenes sei, und verbrannten alles, was man 
Schwickerath S J 1904, ρ 169 
Valentin 1978, Deel Ι, ρ 200 
DuhrS J 1896, ρ 139 
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möglich für gefährlich halten konnte и-'7 Veel geciteerd en eerder in dit 
hoofdstuk al genoemd is het verhaal van de opvoering van het stuk 
'Cenodoxus' van Bidermann in München in 1609 "Die Zuschauer waren so 
bewegt davon, dass vierzehn angesehene Hofbeamte sich in den 'Schoss des 
Ordens fluchteten' und ihr Leben änderten, worüber das Diarium des Kollegs 
berichtet "ш 
Het apostolaat van de jezuïeten karakteriseerde ik eerder m deze deel-
paragraaf als een top-down-strategie De constatering van de grote toeloop 
naar hun toneelvoorstellingen nuanceert dat beeld Dat de jezuïeten zich in 
hun zendingsijver niet beperkten tot de maatschappelijke bovenlaag blijkt ook 
uit hun catechisatiewerk, "Door hun catechisaties bereikten zij de grote massa 
ι с het volkskind, dat volkomen gespeend was van enige godsdienstken­
nis " 2 " Bij het godsdienstonderwijs aan laag- en ongeschoolden was de eis 
"zo duidelijk en aanschouwelijk mogelijk te zijn en iedere abstractie te 
vermijden"100 nog klemmender dan bij het onderwijs aan de colleges Het 
gebruik van drama als didactiek lag voor de hand Uiteraard werd er in de 
moedertaal gespeeld, een noodzaak van de kant van de spelers en ook zeer 
wenselijk voor het minder geletterde publiek, bijvoorbeeld de ouders van de 
kinderen Een aardig voorbeeld van catechisatietoneel biedt het treurspel 
'Maria Stuart' van de Zuidnederlandse jezuïet Adnanus Cosyns Een eerste 
opvoering van dit spel vond plaats in Leuven in 1690,0' De schrijver 
schreef voor zijn stuk een tussenspel waarin twee appelverkoopsters (appel-
wyven) optreden Aanvankelijk is er sprake van een vriendschappelijk 
en collegiaal gedrag Als echter op de markt de strijd om de klanten 
uitbreekt, ontstaat er een felle ruzie tussen de twee De 'appelwyven' sym-
boliseren de vechtende koninginnen Elizabeth en Maria Stuart De voorstel-
ling van de ruzie is uiterst concreet De vrouwen schelden elkaar uit met alle 
invectieven die ze maar kunnen bedenken Op het moment dat ze elkaar met 
appels beginnen te bekogelen sluit het gordijn De 'Zedenbensper' spreekt het 
nawoord uit 
Szarota 1976, ρ 117 Szarato ontleent haar verhaal aan de 'Annales Collegi! 
Monacensis' 
Ib , ρ 116 Ik noemde het stuk van Bidermann in paragraaf 4 in de deelparagraaf 
'Stukken tegen de Reformatie' 
Van den Boogerd 1961, ρ 48 
Ib, ρ 49 
Ib , ρ 55 
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Syn dat niet schoon vriendinnen? 
is dat malcanderen uyt gantscher hert beminnen? 
Sy gaven van te voor malkanderen de handt 
Sy stonden soo het scheen door liefde heel in brant. 
Sy riepen son en maen en sterren tot getuyghen 
eer sou den hemel selfs als hunne liefde buyghen 
eer soude de natuur en heel dit al vergaan 
als hun genegentheyt soo het scheen ten onder gaen. 
O sonn sterren maen en wilt niet langer schynen 
O hemel gaet aenstonts in eenen niet verdwynen 
hun vrienschap die is uyt om eene voddery 
om eene slechte winst van duyten tweemael dry 
Soo gaet het met den mensch; so handelen de lieden 
men si et het daghelycks wel hondert mael geschieden 
O ghylie die dit hoort onthout dees lesse wel 
Ghy suit hetselve sien in het eynde van dit spel.302 
De moraal van deze realistische vechtpartij zal ook voor de laaggeschoolden 
onder het publiek zonneklaar zijn geweest. De tweedracht aan de kop van de 
maatschappelijke piramide is in de kern van de zaak niet anders dan het type 
ruzie dat het weinig geletterde publiek en de catechisanten schier dagelijks 
konden meemaken. Een mooi voorbeeld van de didactische lenigheid van de 
jezuïeten.1tn 
RELATIE MET WERELDLIIKE LEIDERS 
De jezuïeten ontvingen van de zijde van de wereldlijke overheid zowel 
moreel als financieel vrij krachtige steun voor hun toneelactiviteiten. Vorsten 
maakten ook regelmatig deel uit van het publiek bij de voorstellingen en zij 
bezochten niet alleen de voorstellingen maar nodigden de jezuïeten soms ook 
uit voor een optreden aan het hof. Als in 1560, in het kort daarvoor geopende 
jezuïetencollege van Praag, 'Euripus' van Levin Brecht gespeeld wordt, oogst 
102 
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Overigens hapert er wel een en ander aan de matafoor van Cosyns In het eigen­
lijke spel wordt Maria Stuart als een volstrekt onschuldige, heilige en dappere 
martelares voorgesteld Haar tegenspeelster Elizabeth wordt daarentegen afgebeeld 
als de incarnatie van het kwaad In het tussenspel zijn de kijvende 'appelwyven' 
daarentegen volstrekt aan elkaar gewaagd 
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die opvoering zoveel succes, dat aartshertog Ferdinand II de jezuïeten vraagt 
ook een opvoering voor hof en hofhouding te komen geven in de burcht van 
Praag.304 Schwickerath schrijft over een optreden van de jezuïeten in 
Frankrijk in 1614 aan het hof van Lodewijk XIII. De eerder genoemde 
Ferdinand II schreef zelf ook een stuk: 'Speculum vitae humanae' (1584), 
"eines der wenigen Theaterstücke aus dieser Zeit, die von einem regierenden 
Fürsten geschrieben wurde und bezeugt damit, wie sehr schon damals viele 
der Habsburger sich mit dem Theaterleben befassten."105 Eerder in dit 
hoofdstuk stond ik stil bij de grootse en spectaculaire opvoeringen onder 
leiding van de jezuïeten in München in de jaren zeventig van de zestiende 
eeuw. Zonder vrijgevige vorsten waren al die pracht en praal onbetaalbaar 
geweest. "But is seems that nowhere was greater pomp displayed than in 
Munich, where the Court liberally contributed to make the performances as 
brilliant as possible."306 Het mecenaat betaalde niet alleen maar had ook 
specifieke verlangens zoals blijkt uit een brief die de Duitse jezuïet Hoffaeus 
in 1578 aan de generaal van de orde zond. "Ew. Paternität würden uns einen 
Gefallen erweisen, wenn Sie auf Kosten unserer Provinz schöne Komödien 
dort entweder verfassen oder abschreiben Hessen. Zuweilen bitten die Fürsten 
unerwartet um solche. Die deutschen Fürsten finden mehr Gefallen an der 
Pracht der Komödien und einer grossen Zahl von Darstellern als an Kunst 
und langen Reden".307 De vorsten, zo constateert Kindermann, waren ook 
graag bereid te betalen: "Die katholisch gebliebenen Fürsten, besonders die 
Habsburger und Witteisbacher, erweisen sich als gebefreudige Mäzene".308 
Maar subsidiëring vond ook plaats op bescheidener niveau. In Mechelen 
bijvoorbeeld waar de plaatselijke overheid blijkens een stadsrekening uit 
1615-1616 betaalde "voor de huere van zeijlen gebruijckt boven het tanneel, 
waerop dat gespeeld is seker comedie bij de studenten der schole van de 
Patres, eene somme van IV £."309 Van Aerde geeft meer voorbeelden van 
stedelijke subsidiëring. Bijzonder vrijgevig stelde de magistraat van Mechelen 
zich op bij het feest ter gelegenheid van de heiligverklaring van Ignatius en 
Franciscus Xaverius in 1622. Het 'manuaalboek van den heer stadstresorier' 
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vermeldt: "Betaelt, Pater Robertos Gaillard, procurator van het Collegie der 
Societeyt Jesu, binnen dese stadt, de somme van drie hondert gulden".110 
Bovendien betaalde de stad ook het honorarium van de muzikanten die men 
voor het feest had ingehuurd. Van Aerde vermeldt ook dat de stadsoverheid 
regelmatig de prijzen voor de jaarlijkse prijsuitreiking schonk.111 
De jezuïeten eerden hun begunstigers door hen te noemen op de programma's 
of 'argumenta'. "Wanneer het een edelman, een bisschop was, prijkten zijne 
wapens afgebeeld op het programma. Was het de stadsoverheid die de prijzen 
schonk, dan kwam het stadswapen op het argumentum met de namen van al 
de leden van het magistraat."312 Maar men was ook graag bereid nog wat 
verder te gaan dan een vermelding op het programma. "Groóte eer werd 
bewezen aan hem, of hen, die de prijzen schonk: lofdichten, eulogia, lofzan-
gen werden afgelezen of gezongen vóór het openen der vertooning. Het stuk, 
daarna gespeeld, was dikwijls samengesteld uit brokken van het leven van 
den heiligen patroon der weldoeners."111 De financiële afhankelijkheid van 
de wereldlijke (soms ook kerkelijke) overheden, bracht de paters jezuïeten 
ertoe zich beleefd op te stellen tegenover hun geldschieters. Een voorbeeld 
van die beleefde opstelling in Mechelen is het recht dat hier aan de overheid 
werd gegeven dag en uur van de opvoering vast te stellen; "'t is om die reden 
dat, bijna op al de programma's de plaats voor dag- en uuraanduiding, in 't 
wit gelaten was, om er, met de pen, den juisten datum volledig bij te kunnen 
voegen".314 
Ook van de zijde van de orde-leiding toonde men zich niet ongevoelig voor 
de wensen van de wereldlijke overheid. Als Manare in de rol van visitator in 
1583 de colleges in het Rijnland bezoekt, dringt hij met klem aan de 
beperkende regels van de leiding van de sociëteit met betrekking tot het 
toneelspelen in acht te nemen. "Il ne tolère d'exceptions que dans les cas où 
l'insistance des pouvoirs politiques serait si forte qu'on ne saurait y résister 
sans manquer gravement aux égards dus à des autorités dont l'appui était 
indispensable à la réussite des collèges."315 De Dainville schetst voor 
Frankrijk hetzelfde beeld. "Registres de délibérations ou de comptes 
municipaux témoignent que le magistrat n'hésitait pas à allouer aux Pères des 
gratifications 'pour le théâtre de la comédie', jouée en leur collège, ou à 
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payer joueurs de trompettes ou de violons à dessein de rehausser l'éclat de la 
représentation."116 In Frankrijk was, net als elders, de subsidie van vorst of 
stedelijke overheid met name gewenst in verband met de hoge decorkosten: 
"Et pour 'aider à la décoration du théâtre', le magistrat n'hésitait pas à 
allouer des subventions souvent importantes, dont les comptes municipaux 
ont conservé le detail. A Paris, c'est le roi lui-même qui voulait bien 'faire la 
dépense' de la 'grande tragédie' et du ballet qui l'accompagnait."117 
INHOUDELIJKE CONSEQUENTIES 
Als we constateren dat de wereldlijke overheid een belangrijke financier van 
het jezuïetentoneel was, rijst de vraag in hoeverre de jezuïeten inhoudelijk 
afhankelijk waren van hun subsidiënten. Interessant is ook de vraag of 
inhoudelijke afhankelijkheid door hen als een probleem werd ervaren. Het 
voorbeeld dat Van den Boogerd noemt, de gewoonte om een gelegen-
heidsstuk te schrijven en op te voeren "als huldeblijk aan een vorst of 
bisschop bij gelegenheid van hun joyeuse entrée"318 dringt de gedachte aan 
afhankelijkheid sterk op. 
In haar studie over geschiedenis, politiek en maatschappij in het drama van 
de zeventiende eeuw staat Szarota uitvoerig stil bij de voorliefde van de 
jezuïeten voor historische thema's, waarbij Kerk en Staat als vijanden 
tegenover elkaar stonden. Een bekend voorbeeld is het conflict van Thomas 
Becket en Hendrik II in de twaalfde eeuw in Engeland. Szarota spreekt over 
een strijd tussen 'Imperium' en 'Sacerdotium'. Het maken van een keuze in 
dit conflict viel de jezuïeten, die zichzelf zagen als de keurtroepen van de 
paus, niet moeilijk. "Die Jesuiten konnten sich - trotz jahrhundertelange 
Distanz - niemals zu einer unvoreingenommenen Beurteilung der anderen 
Seite, des Konflikt-Partners, aufschwingen. Der Vertreter der Kirche hatte 
immer und überall ex definitione recht, was er auch tat, wie er auch dachte, 
handelte und sich entschied."119 In hoofdstuk 1 heb ik, in navolging van 
Böhme, het humanisme gekenschetst als een soort derde weg tussen enerzijds 
het Imperium en anderzijds het Sacerdotium. Het feit dat de jezuïeten in hun 
eigentijdse schildering van historische conflicten tussen kerk en staat kozen 
De Dainville 1978, ρ 481 De Dainville citeert in deze tekst uit een rekening, 
gedateerd 1655-1656, die hij aantrof in het stadsarchief van Montpellier 
Ib , ρ 503 
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voor het Sacerdotium, mag men niet duiden als een teken dat zij in hun tijd 
positie kozen tegenover de wereldlijke macht. Van Aerde geeft een klein 
maar tekenend voorbeeld waarin heel duidelijk naar voren komt, dat de 
jezuïeten er bepaald niet op uit waren in conflict te geraken met de 
wereldlijke macht. Van Aerde ontleent de geschiedenis aan Poncelet.320 In 
1631 speelden de Mechelse jezuïeten het stuk 'Nabuchodonosor'. In dit stuk 
wordt koning Joachim niet rechtstreeks uitgebeeld, maar voorgesteld in een 
allegorisch beeld, een Indische haan, van zijn veren ontdaan door een 
timmerman die model staat voor Nabuchodonosor. In 1631 verbleef Maria de 
Medici in de Zuidelijke Nederlanden, omdat zij in Frankrijk op dat moment 
persona non grata was. Sommige toeschouwers vatten het stuk op als een 
politieke satire. De allegorie zou betrekking hebben op de koning van 
Frankrijk, die door de koning van Spanje 'geplukt' werd, ondanks de pogin-
gen van Richelieu dit te voorkomen. Lodewijk XIII en Richelieu werden 
geïnformeerd en riepen, in hun wiek geschoten, de jezuïeten van Parijs op het 
matje. Deze wendden zich geschrokken tot hun Zuidnederlandse confrater, 
biechtvader van de koningin-moeder, met het nadrukkelijke verzoek de 
jezuïeten in de Zuidelijke Nederlanden ervan te weerhouden politieke 
uitspraken te doen die de koning van Frankrijk niet welgevallig waren. De 
Mechelse jezuïeten stuurden een exemplaar van het toneelstuk aan de koning 
en aan de kardinaal. "L'affaire se termina par un éclat de rire."121 
De schaterlach, waarvan hier sprake was, zal geen schaterlach van de 
jezuïeten geweest zijn. Het op zich onbelangrijke incident maakt goed 
duidelijk dat de jezuïeten er weinig voor voelden vorsten, ook buitenlandse 
vorsten, openlijk voor het hoofd te stoten. Zij konden het zich niet permit-
teren wereldlijke machthebbers te affronteren. De subsidiëring van de 
toneelopvoeringen zal hierbij een rol, hoewel zeker geen hoofdrol, gespeeld 
hebben. De totaliteit van hun onderwijs, dat zij kosteloos gaven, was volledig 
afhankelijk van vorstelijke 'sponsoring'. En ook inhoudelijk was dat onder-
wijs verbonden met de machthebbers wier zonen de jezuïeten opvoedden. Die 
zonen waren in meerderheid voorbestemd tot een wereldlijke loopbaan. De 
jezuïeten deden hun best er goede katholieken van te maken maar beseften 
dat een goede toekomst van hun leerlingen meer vroeg dan katholiciteit. In 
hun pedagogisch concept kregen de waarden van de wereldlijke overheden 
een duidelijke plaats. Het toneelspel werd bijvoorbeeld gepropageerd als 
middel om zich galante omgangsvormen eigen te maken. De wereldlijke 
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macht waardeerde de jezuïeten en steunde hen in dubbel opzicht. De macht-
hebbers waren bereid te betalen èn ze stuurden hun kinderen naar de colleges, 
in de overtuiging dat ze er een voor hun stand adequate opvoeding kregen. 
De jezuïeten kozen voor Sacerdotium èn Imperium. In 1688 schrijft de 
'Mercure galant' dat de jezuïeten hun leerlingen onderwezen in: "la hardiesse 
et Ie bon air nécessaires pour parler en public à des jeunes gens appelés à 
occuper les premières dignités de l'Etat dans l'Eglise, dans l'épée et dans la 
robe".122 Van Aerde schrijft over de leerlingen van het Mechelse jezuïeten-
college: "Meest alle behooren ze tot het 'high-life' van Mechelen, men erkent 
in die namen323 zonen van leden van den Grooten Raad, die later ook in 
vader's plaats zullen fungeeren; kinderen van adellijke familiën en van de 
beste burgerij onzer stad."324 
Het woord 'barok' is in het algemene spraakgebruik op de eerste plaats een 
term die een periode in de geschiedenis van de kunst markeert. Bij het begrip 
'renaissance' wordt er doorgaans wat minder eenzijdig aan kunst gedacht. Het 
begrip 'renaissance' heeft in het genoemde algemene spraakgebruik ook 
betrekking op een grondig veranderde visie op de mens en op de samen-
leving. In latere periodes is er sprake van een soortgelijk proces. Als de kunst 
na het tijdperk van de renaissance grondig van gezicht verandert, stoelt die 
verandering op dieperliggende, gewijzigde opvattingen. Opvattingen die onder 
meer betrekking hebben op de plaats van het individu in de samenleving. Het 
begrip 'barok' heeft behalve een artistieke ook een maatschappelijke en 
politieke betekenis. Müller noemt een tanende 'Bürgerkultur' karakteristiek 
voor de periode van de barok. De vorsten kregen een nieuwe kans. De 
jezuïeten waren met hun spectaculaire toneel enerzijds trendsetters en 
anderzijds vertolkers van een levensgevoel dat karakteristiek was voor de 
samenleving van deze periode. "Zugleich kündigt sich in diesen Massenauf-
geboten ein gewisser neuer Gemeinschaftsgeist an, der die Zeiten des 
gesetzlosen Individualismus und der Vereinzelung in der stadtischen Kultur 
zu einem neuen Kollektivismus und Staatsdenken umformt."125 Het beeld 
dat Müller oproept van een burgerij die onder leiding van de vorsten in een 
nieuw staatsverband gebracht moest worden, gold op de eerste plaats voor de 
Duitse landen. In de Noordelijke Nederlanden, waar de burgerij een veel 
Valentin 1978, Deel Ι, ρ 264 
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hechter element in de samenleving vormde, lag dit duidelijk anders. In die 
Noordelijke Nederlanden heeft de barok dan ook veel minder betekend dan 
voor het Duitse gebied, waar sprake was van een krachtige (en rijke) 
vorstelijke leiding, zoals bijvoorbeeld in Beieren. 
Het nieuwe (Buitse) staatsverband, onder leiding van de vorsten, verdroeg 
geen kritische individuen. Een kritische individuele stellingname is wel het 
laatste wat het jezuïetentoneel beoogde. Szarota constateert in dat toneel 
precies het omgekeerde van twijfel. "Im Gegenteil, es war alles und jedes so 
eindeutig festgelegt, dass nirgends auch nur ein Spalt für eine Frage oder 
Besinnung übrigblieb. Das war die besondere Erziehungsmethode der 
Jesuiten: nicht fragen, nicht zweifeln, alles glauben, was die Patres lehrten, 
alles als unverrückbare, nicht zu bezweifelnde Wahrheiten hinnehmen. ",26 
Het jezuïetendrama,. zo betoogt Szarota, had een "Lehrstückcharakter. Es 
werden dogmatische Wahrheiten, Urteile, Lehren und Meinungen, an denen 
niemand rütteln durfte, von der Bühne her verkündigt."127 En de massa, zo 
merkt Müller op, moest hoe dan ook geïmponeerd worden: "man stellt alles 
und jedes zur Schau, was das Staunen und die Bewunderung der gaffenden 
Masse erregen konnte, ob es in einem organischen Zusammenhang mit dem 
Theaterstück stand oder nicht."128 Het barokke jezuïetentoneel brak zowel 
op het niveau van de vormgeving als op het niveau van de inhoud met het 
tijdperk van de renaissance. "Diese grossen Umgangsspiele mit ihrem 
Riesenaufgebot an Spielern zeigen aber auch noch in ihren Formen und 
Absichten deutlich die Loslösung vom Individualismus der Renaissance. Der 
einzelne wird jetzt bewusst in ein Ganzes eingeordnet".129 Szarota kent het 
jezuïetentoneel een belangrijke 'politieke' functie toe. Zij ziet geen com-
municatie, maar 'manipulatie'. En passant werd de spes patriae van de 
colleges vertrouwd gemaakt met een stukje eigentijds massamediaal denken. 
"So lernten auch die Jesuitenzöglinge als Mitspieler die Methoden und die 
Sprache der Manipulation kennen.""0 Valentin citeert een Franse zeven-
tiende-eeuwse anonymus die de jezuïeten vanwege hun toneelactiviteiten 
prees als "éducateurs, mainteneurs d'ordre contre les troupes génératrices de 
désordre et de dissipation"."1 
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HET SPANNINGSVbl D BINNEN- FN BUITFNSC HOOI SE DOEI EN 
In paragraaf 8 heb ik uitvoerig stilgestaan bij de bemoeienissen van de 
jezuietenleiding met het toneel aan de colleges Daar werd duidelijk dat de 
top en de basis elkaar op dit vlak slecht verstonden Telkens weer staken de 
overheden een waarschuwende vinger op Die vinger werd zo regelmatig 
opgestoken, omdat de leiding van de orde er allerminst van overtuigd was dat 
het toneel, zoals het op de colleges vorm kreeg, dienstbaar was aan het 
onderwijs Toneel als 'spektakel voor de buitenwacht' deed in de ogen van de 
leiding het onderwijs meer kwaad dan goed In de Ratio van 1599 wordt die 
opvatting zeer duidelijk geformuleerd "Les exercices de diction se transfor-
ment en de véritables pieces au detriment des études " en "L'art oratoire est 
néglige au profit de la tragedie "132 Maar de overheid bleef een roepende in 
de woestijn, op de scholen was men allerminst geneigd maat te houden 
Honderd jaar later leek er weinig veranderd Jouvancy formuleert in zijn 'De 
ratione discendi et docendi' de bezwaren wat bloemrijker maar in dezelfde 
geest als de Ratio van 1599 "En cela, la prudence d'un jeune maître laisse 
parfois a désirer II s'imagine avoir fait une excellente tragedie, quand elle a 
occasionne de grandes depenses, quand les decors sont magnifiques, les 
costumes chargés d'or, et quand la musique est délicieuse que peuvent faire 
de magnifiques caparaçons à un cheval efflanqué' "я" 
Van den Boogerd constateert dat de toneelpraktijk in botsing komt met de 
didactische theorie Deze tegenstelling ziet hij ook nog in het huidige school-
toneel "Hoe wenselijk het ook zou zijn de minder talentvolle en misschien 
minder opvallende jongen een kans te bieden via het toneelspel tot een 
bredere ontplooiing van zijn persoonlijkheid te geraken, verschillende 
factoren verhinderden dat reeds bij het jezuietendrama en verhinderen dat nog 
steeds bij het huidige schooltoneel,m4 Een van de factoren waarop Van 
den Boogerd doelt, is de afhankelijkheid van een mecenas "Daar deze 
mecenaten veelal bijdroegen in de hoge kosten van de opvoering, schaadde 
dit de bewegingsvrijheid van de choragus en bracht hem in een af­
hankelijkheidspositie, waarbi) hij dus zeker het risico niet kon lopen de 
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rolbezetting alleen van pedagogische factoren te laten afhangen "w De 
mecenas was bereid te betalen maar wilde dan ook waar voor zijn geld.116 
Het alternatief, veel eenvoudiger toneel waarbij men niet van een sub-
sidiërende buitenwacht afhankelijk hoefde te zijn, was voor de paters van de 
colleges buitengewoon onaantrekkelijk, om ideële èn om materiële redenen. 
Enerzijds was het dure en spectaculaire karakter van het toneel in de percep-
tie van de jezuïeten - en waarschijnlijk niet ten onrechte - zeer belangrijk 
voor de apostolische zeggingskracht van dat toneel. In de barok was im-
poneren immers het equivalent van overtuigen. Anderzijds moest men ook 
indruk op de buitenwereld maken uit schoolpolitieke overwegingen. "De 
choragus wist dat het al of niet succes hebben van het toneelstuk, opgevoerd 
bij de prijsuitdeling, in de ogen van het publiek de maatstaf was voor het peil 
van het onderwijs aan het desbetreffende college."117 Zo deed zich de 
merkwaardige paradox voor dat men voor een positief kwaliteitsoordeel van 
buitenstaanders de feitelijke kwaliteit van het onderwijs geweld aandeed. 
JEZUIETENTONEEL EN PROFESSIONEFI. THEATER 
Van een professioneel theater in de moderne zin van het woord kon in de 
zestiende eeuw nog met gesproken worden, al waren er wel lieden die met 
toneelspelen hun dagelijks brood verdienden, bijvoorbeeld Italiaanse com-
media dell'arte-spelers. In de Zuidelijke Nederlanden is het rederijkerstoneel 
nooit een professioneel theater geweest, maar het genoot wel aanzien. Op het 
eind van de eeuw verloor dit toneel haar dominante plaats in het maatschap-
pelijk leven. De Spaanse machthebbers zagen de kamers als brandhaarden 
van ketterij en troffen hen met hun edicten. "Les chambres de rhétoriques, 
suspectes à la Foi et aux moeurs, avaient été bâillonnées dès l'époque de 
Marguerite de Parme. Des édits de 1593 et de 1601, avaient soumis à la 
censure toutes les représentations théâtrales."118 Zoals uit dit citaat al blijkt, 
golden de bezwaren niet alleen de mogelijkheid van ketterij. De rederijkers 
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hadden ook in een meer algemeen zedelijke zin een slechte naam gekregen. 
In een edict uit 1584 worden hun activiteiten in onverbloemde taal gekarak-
teriseerd als: "non seulement inutiles, mais aussi occasion d'oisiveté à 
plusieurs esprits légers, ordonnez à nouvelles et pernicieuses opinions, dont 
sont procédez plusieurs scandales, mavevaises édifications et erronées 
doctrines".119 In de zeventiende eeuw was de oude roem van de rederij-
kerskamers vergane glorie. "De rederijkerskunst diende in de 17e eeuw meer 
tot vermaak der lagere volksstanden, die, aan hun eigen krachten overgelaten, 
de Vlaamse dramatische kunst tot het laagste peil deden dalen."140 De 
jezuïeten namen de leidende positie van de rederijkers over. "Et tandis que Ie 
petit peuple s'ébroue aux bouffonneries du théâtre populaire, les honnêtes 
gens n'ont que celui des Jésuites."141 
De betekenis van het jezuïetentheater voor de Duitstalige landen bleef 
geenszins beperkt bleef tot 'Residenzstädten'. De jezuïeten bouwden een 
theatemet op dat het hele Duitstalige gebied omvatte.142 De Dainville 
constateert hetzelfde voor de Franse provincie.141 Hij is van mening dat de 
sociale betekenis van het collegetoneel in Frankrijk in de zeventiende eeuw 
onderschat is.344 In verband met de vele toneelzalen die de jezuïeten voor 
hun collegeleerlingen bouwden, merkt hij op: "Nombre de ces salles avaient 
un caractère municipal et contribuaient au prestige de la cité."145 Van grote 
betekenis waren de zalen ook voor het Franse theater in het algemeen: 
"Grande est l'importance des 'salles d'actions scolastiques' pour l'histoire du 
théâtre français. Dans nombre de villes, elles constituent jusqu'avant dans le 
dix-huitième siècle, l'unique salle de fêtes de la cité, comme le répertoire des 
pièces qu'on y jouait était le principal divertissement des habitants."146 De 
Dainville ziet ook samenwerking met professionele krachten en vraagt zich af 
of er geen sprake is geweest van wederzijdse beïnvloeding. "Lorsqu'on sait 
que les jésuites n'hésitaient pas à faire venir les acteurs de Molière, (...) pour 
exercer leurs écoliers à la déclamation, à appeler les meilleurs maîtres à 
danser et les meilleurs compositeurs pour monter leurs ballets, on peut se 
Van den Boogerd 1961, ρ 42 
Ib , ρ 42 
Van Aerde ζ j , ρ 44 Van Aerde citeert hier wederom Poncelet 
Szarota 1976, ρ 118-119 
De Dainville 1978, ρ 482 
Ib, ρ 481 
Ib , ρ 485 
Ib, ρ 486-487 
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demander si la décoration de leurs scènes, à laquelle semblent avoir collaboré 
de bons peintres, ne s'inspirait pas de celle du théâtre des comédiens?"347 
Toch moeten de jezuïeten het met hun collegetoneel in de zeventiende eeuw 
op den duur afleggen tegen het professionele theater. Szarota illustreert dit 
met een tekenend voorbeeld. In 1652 voerden de jezuïeten van München een 
spectaculair missiestuk op over de bekering van Cuba, naar aanleiding van de 
'blijde inkomst' van keurvorstin Henriette Adelheid von Savoyen. Het stuk, 
waarin de inheemse bevolking van Cuba als menseneters en halve apen werd 
uitgebeeld, oogstte veel succes bij de bevolking van München, maar Henriette 
Adelheid en haar echtgenoot waren er niet erg door gecharmeerd. "Die 
Kurfürstin Adelheid besass viel zu viel französische Kultur, als dass ihr das 
Stück hätte zusagen können."348 De primitieve manier waarop de bekering 
van de Cubanen op het toneel werd uitgebeeld, stoorde de bevolking van 
München kennelijk niet maar maakte op de keurvorstin een tamelijk 
belachelijke indruk. "Wie sollte sie nicht lächeln, als die Mutter Gottes vom 
Himmel herabstieg und die Bande zweier Jünglinge einer Partei löste, die 
immer die Mutter Gottes im Kampf anrief - während die Jünglinge der 
Gegenpartei gefesselt liegen blieben? (...) Henriette Adelheid konnte nur 
Verachtung für eine solche Kunst haben. Deshalb nimmt es auch nicht 
wunder, dass sie keine besondere Lust verspürte, das Theater der Münchener 
Jesuiten freigebig zu unterstützen."349 Haar afwijzing van het Beierse 
jezuïetentoneel, zo meldt Szarota, nam de bevolking van Beieren de keur-
vorstin bijzonder kwalijk.150 De rolwisseling rederijkerstoneel en jezuïeten-
theater, die we in het begin van deze deelparagraaf in Vlaanderen op het eind 
van de zestiende eeuw constateerden, zien we hier in München in een soort 
omgekeerde vorm optreden. Het jezuïetentoneel is voor de culturele elite, die 
vertrouwd is met meer professioneel theater, te primitief geworden of 
gebleven. 
Voor een oordeel over de totaliteit van het jezuïetentheater mogen we de blik 
niet te eenzijdig op centra als München en Wenen gericht houden. Op meer 
regionaal niveau, zo schrijft Valentin, bleef voorlopig veel bij het oude.351 
In de achttiende eeuw ziet Valentin verder terreinverlies voor het jezuïeten-
theater. De defensieve houding van de orde tegenover de Verlichting acht hij 
347
 Ib, ρ 501 
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een belangrijke oorzaak voor de voortgezette dalende lijn.452 Voor de didac-
tiek 'op de werkvloer van de school' lijken de kansen echter weer te stijgen. 
"Les dialogues, les déclamations, les petites pièces didactiques qui 
constituaient depuis toujours le fond scolaire de l'édifice théâtral reprennent 
le dessus, y compris lors des spectacles de fin d'année."151 Bij deze 
constatering wil ik het laten. De toneelpedagogiek van de achttiende eeuw 
valt buiten het bestek van deze studie. 
352





DE REFORMPEDAGOGIEK: 1890 - 1920 
Een toneelstukje opgevoerd aan de 's-Gravenhaagsche Vakschool voor meisjes, + 1925. 
Drama in een nadrukkelijke identificatie- en socialisatiefunctie: vrouwelijke handwerken. 
(Uit: N. Dodde, Het Nederlandse ondei-wijs verandert. Muiderberg 1983) 
BELANGRIJKSTE UITGANGSPUNTEN REFORMPEDAGOGIEK 
1 DE BELANGRIJKSTE UITGANGSPUNTEN VAN DE REFORMPEDAGOGIEK1 
INLEIDING 
Imelman en Meijer noemen de reformpedagogiek "de omvangrijkste, niet door 
kerk of staat opgelegde, pedagogische stroming die de geschiedenis ooit heeft 
laten zien".2 De formulering is wat barok maar niet onzinnig. De nieuwe visie 
op opvoeding en onderwijs van de reformpedagogen van eind negentiende 
begin twintigste eeuw ontwikkelde zich tot een brede internationale stroming 
die tot op de dag van vandaag doorwerkt. Het Engelse woord reform in de 
naamgeving van de beweging doet recht aan het land waar de wieg van deze 
pedagogische vernieuwing stond: Engeland. Pioniers van het allereerste uur 
waren Reddie, Badley en de Indiase wijsgeer Rabindranath Tagore met zijn 
school Stianti Niketan.3 Het noemen van jaartallen om de stroming in de ge-
schiedenis te plaatsen leidt noodzakelijk tot aanvechtbare uitspraken. De 
reformpedagogiek was een dermate breed gebeuren dat begin en einde moeilijk 
concreet aanwijsbaar zijn. De kies, in navolging van mijn belangrijkste bron, 
Imelman en Meijer, voor 1890 als beginjaartal. Andere auteurs noemen de 
tachtiger4 of de zeventiger jaren5 van de negentiende eeuw de beginjaren van 
de beweging. 
In 1920 had de vernieuwingsbeweging een zeker consolidatiepunt bereikt. De 
oprichting van de 'New Education Fellowship' in Calais in 1921 schiep ook 
een belangrijk organisatorisch kader. Maar passé is de reformpedagogiek in 
1920 allerminst. Ik koos ook voor 1920 als eind van een periode, omdat zich 
na 1920 op een nieuw terrein, de jeugdbeweging, belangrijke ontwikkelingen 
1
 De tekst van deze paragraaf is voor een belangrijk deel gebaseerd op J. Imelman en 
W. Meijer, De nieuwe school, gisteren en vandaag, Amsterdam 1986. De studie 
van Imelman en Meijer bestaat uit twee delen. In het eerste deel worden de 
hoofdprincipes van de reformpedagogiek behandeld. In het tweede deel worden de 
vijf belangrijkste reformpedagogische schooltypes besproken. Blijkens de inleiding 
is de tekst van het eerste deel, waarop ik onderstaande beschouwing baseer, van de 
hand van Imelman. Omdat Imelman en Meijer bij hun inhoudsoverzicht geen 
auteurs van afzonderlijke hoofdstukken vermelden, zal ik in noten steeds verwijzen 
naar 'Imelman en Meijer'. 
2
 Imelman en Meijer 1986, p. 20. 
3
 Ib., p. 109. 
4
 H. Scheuer!, Das Spiel. Untersuchungen über sein Wesen, seine pädagogischen 
Möglichkeiten und Grenzen, Weinheim 1954, p. 11. 
5
 Bolton 1984. p. 8. 
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op het vlak van educatief drama aandienen. 
In deze paragraaf geef ik geen overzicht van namen, schooltypen, organisaties 
en netwerken. De beperk me tot het noemen van de belangrijkste uitgangspun-
ten van de reformpedagogen. 
De reformpedagogiek was een zeer brede en zeer complexe beweging, een 
beweging ook met veel inteme tegenspraak. Het bestek van deze studie staat 
een al te uitvoerige bespreking van de beweging niet toe. Voor een grondiger, 
en ook gedetailleerder, beeld, verwijs ik naar de zeer omvangrijke literatuur 
over de reformpedagogiek. De literatuurlijst achter in het boek van Imelman en 
Meijer levert voor verdere studie een goed uitgangspunt. 
KRITIEK OP DE OUDE SCHOOL 
Het onderwijs van de negentiende eeuw was standsgebonden georganiseerd. De 
reformpedagogen hadden grote problemen met dit standsgebonden karakter van 
de school, want in navolging van wat de hoogste stand als ideaal onderwijs 
zag, was het hele systeem, zowel op het niveau van de inhouden als op het 
niveau van de methodiek, in de greep van intellectuele vorming. "Vanuit de 
wetenschappelijke, academische systematiek kreeg het leerplan vorm en in-
houd, onder meer met als resultaat dat men minder oog had voor het belang 
van muzisch onderwijs, lichamelijke opvoeding en sociale vorming."6 De 
onderwijsvemieuwers waren van mening dat de school zijn eigen doelstellingen 
diende te kiezen en geen (verwaterde) universiteit moest pogen te zijn. Voorts 
waren zij van mening dat het onderwijs ook ernstig tekort schoot in voor-
bereiding op de toekomstige arbeid. 
Voor wat het eenzijdig intellectualistisch karakter van het negentiende-eeuwse 
onderwijs betreft wijst Bolton, zich beroepend op Marthinus Versfield, op het 
denken van Descartes waarvan het toenmalige onderwijs doortrokken zou zijn 
geweest. Wetenschappelijke empirische kennis verwees de betekenis van de 
persoonlijke ervaring naar een tweede of derde plan. "Neutrality and unanimity 
are the guardians of truth."7 Descartes zou een vorm van i/zVi^ -denken 
geïntroduceerd hebben waarbij de persoon gereduceerd wordt tot epis-
temologisch subject. "The kind of agreement and the kind of language which 
knowledge of things requires demands a sort of interchangeability among the 
investigators. To reach agreement they must be objective, they must be imper-
sonal. They must lend their voices entirely to the thing, taken in abstraction 
6
 Imelman en Meijer 1986, p. 30. 
7
 Bolton 1984, p. 5. 
202 
BELANGRIJKSTE UITGANGSPUNTEN REFORMPEDAGOGIEK 
from its existential individuation."8 
Vanuit de geest waarop in bovenstaand citaat geduid wordt, verworden dingen 
tot een 'specimen' en de benoemer daarvan, het subject, tot een classificeerder. 
HET 'VOM KINDE AUS'-PRINCIPE 
De term 'vom Kinde aus' is waarschijnlijk de meest gebezigde slagzin van de 
internationale reformpedagogiek.9 Het begrip is de "verwoording van de opvat-
ting dat het kind van nature goed is en dat zijn scheppingskracht ingezet kan 
worden bij het verbeteren van de wereld. De geestelijke groei moet spontaan 
verlopen, zonder enige leiding. De volwassene heeft geen recht in te grijpen in 
de natuur van het kind".10 Het principe steunt op de pedagogische opvattingen 
van Rousseau, die overigens van meer ideeën van reformpedagogen de 
'aartsvader' genoemd kan worden. 'Vom Kinde aus' werd een slogan met het 
karakteristieke nadeel van dien: een gebruik te pas en te onpas. De jaren zestig 
en zeventig van onze eeuw hebben met het fenomeen van de anti-autoritaire 
opvoeding nog een late en wrange vrucht laten zien van een ongenuanceerde 
toepassing van het vom Kinde aus-principe. Het eind van de negentiende eeuw 
bood met het fase- en rijpingsdenken van de ontwikkelingspsychologie, die 
toen sterk in opkomst was, ook krachtige argumenten tegen een al te eenzijdige 
toepassing van het vom Kinde aus-beginsel. "Pedagogisch gesproken betekenen 
die ideeën immers niet: laat het kind maar aan zichzelf over, maar: benader het 
kind zo adequaat mogelijk!"11 
Met het vom Kinde aus-beginsel is ook de typisch reformpedagogische traditie 
van 'individueel onderwijs' verbonden. Imelman en Meijer wijzen op banden 
van de reformpedagogiek met het wijsgerig en psychologisch personalisme, 
waarvan onder meer Kohnstamm als vertegenwoordiger kan worden aan-
gemerkt. Als wijsgerig antropologische voorgangers van het personalisme 
noemen zij Kant, Schopenhauer, Kierkegaard en Nietzsche. Filosofen die, bij 
alle verschillen van inzicht, overeenstemmen "in hun bijna uitsluitende aan-
Volgens Imelman en Meijer is het niet duidelijk wanneer en door wie de term vom 
Kinde aus voor het eerst gebruikt is. De wereldwijde verbreiding van het begrip 
laten zij beginnen met de uitgave van een bundel artikelen van J. Gläser in 1920 
die de naam 'Vom Kinde aus' droeg. 
Imelman en Meijer 1986, p. 32. 
Ib., p. 34. 
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dacht voor de mens als individu. Wel historisch gebonden, maar toch vrij."12 
Het personalistisch mensbeeld in combinatie met het fase- en rijpingsdenken 
van het eind van de negentiende eeuw deed het verlangen ontstaan naar meer 
geïndividualiseerd onderwijs. Historische voorbeelden van zeer geïndividuali-
seerde onderwijssystemen schiepen Montessori en Parkhurst (Daltonplan). Een 
krachtig stimulator van individueel onderwijs in de Verenigde Staten was C. 
Washbume. Washbume was overigens van mening dat Montessori en Parkhurst 
overdreven met hun individualisering. In een polemiek met Parkhurst bekri-
tiseert Washbume het Daltonsysteem onder meer omdat het geen groepswerk 
kent en de creatieve krachten van kinderen onvoldoende zou stimuleren.13 
Bolton noemt het vom Kinde aus-beginsel niet als zodanig maar duidt er in 
feite wel op als hij constateert dat de reformpedagogen een accentverlegging 
bepleitten van leerstofgerichtheid naar leerlinggerichtheid. R. Quick for-
muleerde het reeds in 1902 in zeer heldere bewoordingen: "The New Educa-
tion treats the human being not so much as a learner but as a doer and creator. 
The educator no longer fixes his eye on the object - the knowledge, but on the 
subject - the being to be educated. The success of the education is not deter-
mined by what the educated know, but by what they do and what they are."14 
TOTAL1TEITSDENKEN 
Het totaliteitsbeginsel wordt in literatuur over de reformpedagogiek traditioneel 
verbonden met de opkomst van de Gestaltpsychologie in de negentiger jaren 
van de vorige eeuw. Het geheel is meer maar vooral ook anders dan de som 
der delen. "Men komt tot het inzicht dat menselijke beleving en uiteenlopende 
handelingen en processen als waarnemen, bewegen, leren en waarderen het 
beste begrepen kunnen worden als globale en totale fenomenen."15 Ook het 
pleidooi voor de eenheid van psyche en soma kan men zien als een vorm van 
totaliteitsdenken. De reformpedagogen legden verder veel nadruk op een goede 
ontwikkeling van de motoriek van het kind. Totaliteit wordt een equivalent van 
'gezond'. "Een gezond leven is een leven waarin alles, dank zij onderlinge 
relaties en afhankelijkheden, 'vibreert'."16 Ongezond is het tegendeel, het niet 
organisch verbondene. Een - bijna klassiek - voorbeeld bij de reformpeda-
12
 Ib., p. 30. 
13
 Ib., p. 76. 
14
 Bolton 1984, p. 8. 
15
 Imelman en Meijer 1986, p. 35. 
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gogen van een geatrofieerd wezen is het type van de kille en normloze intel-
lectueel of onderzoeker.17 Woorden die in het verlengde liggen van het begrip 
totaliteitsonderwijs, zijn de termen: globaliteit, concentratie, Gesamtunterricht, 
projectonderwijs. Een schoolvoorbeeld van Gestaltdenken in de didactiek biedt 
het onderwijs in aanvankelijk lezen. Eerst hele woorden (aap, noot, mies ...) en 
pas daarna reflectie op afzonderlijke klanken en daarbij horende lettertekens. 
Hierboven heb ik het totaliteitsbeginsel in verband gebracht met de Gestalt-
psychologie. Met het leggen van die relatie wil ik niet suggereren dat er eerst 
de Gestaltpsychologie was en daarna, als een vrucht van die boom, het totali-
teitsdenken in het onderwijs. In het onderwijs groeiden totaliteitsideeën onaf-
hankelijk van wat psychologen uitvonden. Gestaltpsychologie en totaliteits-
onderwijs zijn produkten van dezelfde tijdgeest. Als Ligthart, Heimans en 
Thijsse in de negentiger jaren het concentratieprincipe formuleren, doen zij dat 
niet na kennisgenomen te hebben van de opvattingen van Gestaltpsychologen. 
Bij het 'concentratieprincipe' moet gedacht worden aan concentratie van 
leerstof. De belangstelling van het kind moet gewekt worden door confrontatie 
met de complete werkelijkheid, zoveel mogelijk binnen de natuurlijke om-
geving van het kind. Omstreeks 1970 was er opnieuw veel belangstelling voor 
het concentratieprincipe, nu onder het etiket 'projectonderwijs'. 
LEREN DOOR DOEN 
De slogan learning by doing is van J. Dewey. Achter deze slagzin gaat de 
opvatting schuil dat kinderen het beste leren door te handelen. Ook denken zou 
het kind vooral leren door handelen. Dewey was omstreeks 1900 hoogleraar in 
de filosofie aan de universiteit van Chicago. Hij hield er zich intens met 
pedagogiek bezig. De opvatting dat leren vooral het resultaat diende te zijn van 
handelen plaatste Dewey in een breed totaliteitskader. Zijn pedagogische prin-
cipes komen erop neer "dat men huis, omgeving en school in nauw contact met 
elkaar moest brengen, dat zaak- en creatieve vakken in de belevings- en 
behoeftensfeer van het kind geplaatst moesten worden, en dat men de (En-
gelse) drie R's (writing, reading, arithmetics) alleen door middel van 'levende' 
inhouden moest beoefenen".18 
De opvattingen van Dewey kregen wereldwijde verspreiding. De koppeling van 
leren aan handelen treft men overigens niet alleen bij hem. Kerschensteiner 
werkte het idee uit in het concept van de 'Arbeitsschule'. Ook Jan Ligthart 
17
 Ib. 
"· Ib., p. 80. 
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mag niet onvermeld blijven. Karakeristiek is ook de naam van de school die 
Kees en Betty Boeke in 1926 in Bilthoven stichtten: 'de Werkplaats'. Van de 
Fransman Ferrière is het begrip: 'école active'. E. Claparède corrigeerde zijn 
landgenoot door erop te wijzen dat 'activiteit' zich niet hoeft te beperken tot 
zichtbare handelingen. Zowel de Duitse Arbeitsschule als de Franse école 
active definieerden het begrip handelen in de ogen van Claparède te smal: "Te 
zeer wordt in deze concepties de klemtoon op handwerk gelegd. Ook een 
luisterend en denkend kind is actief. En ook déze activiteiten zijn de moeite 
waard om opgeroepen te worden."19 De 'oude school' die de 
reformpedagogen vaak spottend luisterschool noemden, zou, omdat haar 
methode niet deugde, volgens Claparède niet alleen op het vlak van handelen 
maar ook in gekwalificeerd denken en luisteren tekortgeschoten zijn. 
MAATSCHAPPIJ VERSUS GEMEENSCHAP 
In 1887 verscheen de eerste druk van 'Gemeinschaft und Gesellschaft', een 
studie van Tönnies, die de opvattingen van de reformpedagogen krachtig zou 
sturen. Het begrip 'Gemeinschaft' of 'gemeenschap' reserveert Tönnies voor 
een groep die gekenmerkt wordt door "saamhorigheidsgevoel, historische ver-
bondenheid, traditie in de cultuur, een eigen taal".20 Het woord 'Gesellschaft' 
of 'maatschappij' duidt op een meer formele organisatie, een juridische 
rechtsorde. Gesellschaft gingen tal van denkers, waaronder reformpedagogen, 
relateren aan verstand, rationaliteit, vaste regels en afstandelijkheid. 
Gemeinschaft daarentegen kreeg een zeer positieve betekenis. Men associeerde 
het begrip met gevoel, warmte, leven en spontaneïteit. "In tal van theorieën en 
beschouwingen trok men partij voor de intimiteit, het individu, de face to face-
relaties, het gezin, het gemeenschappelijke beleven in termen van warmte, 
irrationaliteit (intuïtie, schouwen), terug naar het verleden en de natuur waarin 
alles nog 'heel' (heil) is, de kleine groep. En men was dan tegelijkertijd tegen 
verstandelijke distantie, intellektualiteit, het heden, massaliteit, regels, ongeloof 
(in religieus opzicht)."21 Het begrip gemeenschap kreeg met name in 
Duitsland een sterk nationalistische lading en zou uiteindelijk door het 
nationaal-socialisme geheel en al geperverteerd worden. Een pervertering waar-
van men de schuld niet in de schoenen van de socialist Tönnies mag schuiven. 
19
 Ib., p. 81. 
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PIONIERS VAN DE BEWEGING 
Een interessante tak van of stroming binnen de internationale reformpedago-
giek, speciaal op het terrein van de kunstzinnige vorming, was de Duitse 
Kunsterziehungsbewegung. In een boek gewijd aan de Europese reformpeda-
gogiek noemt Hermann Röhrs de beweging "het inspirerende en integrerende 
middelpunt van de Reform".22 De wieg van de Kunsterziehungsbewegung 
stond in Hamburg waar Alfred Lichtwark de belangrijkste inspirator was voor 
de oprichting in 1896 van de 'Lehrervereinigung zur Pflege der künstlerischen 
Bildung'. De genoemde lerarenvereniging besteedde onder meer aandacht aan 
"poëzie, theater, een esthetische inrichting van scholen, gymnastiek, muziek, 
openbare bibliotheken en aan de opleiding van leerkrachten".23 Er werd ook 
een drietal zogeheten 'Kunsterziehungstage' georganiseerd; in 1901 in Dresden 
over beeldende vormgeving, in 1903 in Weimar over taal en poëzie en in 1905 
in Hamburg over muziek en gymnastiek. Het aantal abonnees op het tijdschrift 
van de beweging, 'Der Kunstwart', groeide stormachtig, van 8000 in 1901 tot 
20.000 in 1903.24 
Een van de belangrijkste pioniers van de Kunsterziehungsbewegung was de 
eerder genoemde Alfred Lichtwark. Lichtwark vond dat de opvoeding van zijn 
tijd veel te sterk doortrokken was van nuttigheidsdenken. De opvoeding maakte 
de mens tot een produktieslaaf. Zijn hoop op een nieuwe jeugd in een nieuwe 
eeuw was bij Lichtwark verbonden met een sterk nationalistische visie. 
Kunstopvoeding betekende voor hem kunstopvoeding in een Duitse geest waar-
door aan het oprukkende Engelse imperialisme een halt toegeroepen zou kun-
nen worden. "Der Typus des englischen Gentleman beginnt sich der 
Gesellschaft der ganzen Welt aufzuprägen. Von Deutschland aus ist nur ein 
Typus in ähnlicher Weise über die ganze Welt gegangen: der des Offiziers."25 
Lichtwark geloofde ook dat van een opvoeding die van (volkstümliche) kunst 
doortrokken was, krachtige impulsen konden uitgaan op de ontwikkeling van 
de industrie. 
Nog veel nationalistischer dan Lichtwark was Julius Langbehn die grote indruk 
V. Asselbergs-Neessen, Kind, kunst en opvoeding. De Nederlandse beweging voor 
beeldende expressie (1876-1968), Amersfoort 1989, p. 22. 
23




 H. Frank, Geschichte des Deutschunterrichts, München 1973, p. 323. 
207 
DE REFORMPEDAGOGIEK: 1890-1920 
maakte met zijn boek 'Rembrandt als Erzieher'. Het boek verscheen in 1889 
onder het karakteristieke pseudoniem 'Von einem Deutschen'. Frank spreekt in 
verband met Langbehn over "nationalistischen und im Ansatz bereits faschisti-
schen Ideen".26 Langbehn wilde een herleving van de idealen van de Duitse 
Sturm und Drang: "Natur, Genie, Individualismus, Schöpfertum, deutsche Art 
und Kunst".27 Goethes wending tot de klassieken was hem een doom in het 
vlees. De uitgebalanceerde antieke geest achtte hij een wezensvreemd element 
binnen de Duitse cultuur, die juist gekenmerkt zou zijn door rusteloosheid. 
Rembrandt was voor hem het ideaalbeeld van Duitse kunst, in de formulering 
van Frank: "ein Muster des Bewegten und Ungleichartigen, des individuell 
Veranlagten vor sich, welches den Grundzug des deutschen Charakters und 
damit auch der deutschen Kunst bildet".28 
Veel minder nationalistisch was Heinrich Wolgast, onder meer bekend omdat 
hij veel jeugdliteratuur heeft uitgegeven. Wolgast werkte binnen de Kunster-
ziehungsbewegung vanuit een socialistische levensovertuiging. Hij was van 
mening dat maatschappelijk gedepriveerde groepen, met name de ar-
beidersklasse, gelijke kansen moesten krijgen op esthetische vorming als de 
niet-gedepriveerden in de samenleving. Wolgast had een afkeer van moralise-
rende jeugdliteratuur. Literatuur voor de jeugd moest literatuur van hoge artis-
tieke kwaliteit zijn, vrij van iedere 'tendenz', religieuze, algemeen zedelijke of 
nationalistische 'tendenz'. Hij was een typische 'Kunsterzieher' in zijn afwij-
zing van de gymnasiale traditie van de historisch filologische literatuurbe-
schouwing. Kunst moest vóór alles genoten worden. "Jene Behandlung, die 
alles glaubt erklären, disponieren, anwenden und einordnen zu müssen, ist der 
Tod des Kunstwerks und des künstlerischen Sinnes."29 parafraseert Frank. 
Ook heeft Wolgast veel gepleit voor confrontatie met kunst buiten de 
schoolmuren. In dit kader riep hij ook een organisatie in het leven die in plaat-
selijke schouwburgen specifieke jeugdvoorstellingen ging organiseren. Bij 
Wolgast lag, net als bij de andere pioniers van de beweging, een sterk accent 
op het aspect 'kunstgenot'. Met Wilhelm Dilthey zal het begrip 'Genuss' ver-
vangen worden door het begrip 'Erlebnis'. 
26




 Ib., p. 320. 
29
 Ib., p. 328. 
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HET BEGRIP 'ERLEBNIS' BU DILTHEY 
In 1905 bundelde Wilhelm Dilthey een aantal opstellen over het lezen van 
literatuur.30 Voor Dilthey is literatuur primair de uitdrukking van wat de 
auteur, dichter of prozaschrijver, beleefd heeft. De literatuurdidactiek moet een 
spiegeling zijn van wat bij de schepping van het kunstwerk centraal stond. In 
die didactiek dient het dus te gaan om beleving en niet om abstraherende 
reflexie. Dilthey legt ook veel nadruk op het begrip 'Stimmung', "erst die 
Stimmung verleiht dem Erlebnis und dessen Ausdruck seine innere Einheitlich-
keit".31 In de kunstbeleving verlegt de mens de grenzen van zijn dagelijks 
bestaan. Kunst kan de mens bevrijden en hem hogere perspectieven bieden. 
Frank citeert Dilthey die schrijft: "Mit den Augen des grossen Dichters gewah-
ren wir Wert und Zusammenhang der menschlichen Dinge."32 
De ideeën van Dilthey hebben hun weg gevonden binnen de reformbeweging. 
De afwijzing van de hervormers van de analytische interpretatie van kunst-
werken in het onderwijs is sterk geïnspireerd door Dilthey die de analyse ver-
ving door de beleving. 
METHODIEK VAN DE KUNSTERZIEHUNG 
"Die Zeiten scheinen endgültig vorüber zu sein, in denen man den Kunstgehalt 
eines Gedichtes oder Prosastückes durch einige Sach- und Worterklärungen, 
sowie durch Überlieferung der wissenschaftlichen Terminologie für Poetik und 
Metrik zu erschliessen hoffte. Vielmehr hat man eingesehen, dass jedes 
literarische Kunstwerk als Ganzes aufgefasst, als ein Stück konzentrierter Welt-
und Lebensauffassung empfunden, und, weit aus einem Erlebnis hervorgegan-
gen, wieder zu einem Erlebnis werden muss."33 Een citaat uit de inleiding van 
'Der Kunstschatz des Lesebuchs', een boek dat in 1909 verscheen bij uitgeverij 
Teubner. Frank noemt dit handboek voor leraren Duits het standaardwerk voor 
de methodiek van de Kunsterziehung. 
Bij didactiek, dus ook bij didactiek van kunstzinnige vorming, kan men drie 
invalshoeken onderscheiden: de persoon van de leraar, de persoon van de leer-
ling en de leerstof in casu het kunstwerk. Over de manier waarop Kunster-
ziehers kunst opvatten heb ik hierboven al een en ander opgemerkt. Bij de 
30
 Ib., p. 331. 
31
 Ib., p. 333. 
'
2
 Ib., p. 335. 
33
 Ib., p. 336. 
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persoon van de leerling wordt verderop in de tekst expliciet stilgestaan. Hier 
zal daarom het accent wat meer op de leraar liggen. 
De Kunsterziehers waren van mening dat de in hun ogen zo noodzakelijke 
herbeleving van het kunstwerk bij de leraar diep en intens moest plaatsvinden. 
Alleen dan kon hij een succesvol bemiddelaar worden tussen kunstwerk en 
leerling. Didactische 'recepten' wezen zij af. Methodisch moest de docent alle 
vrijheid worden gelaten. Met een dergelijke benadering wordt de betrokkenen 
echter weinig geboden. Docenten hebben behoefte aan enig houvast en vragen 
daarom om een methode. Frank constateert een vier stappen-leerplan binnen de 
Kunsterziehung.34 
a. Vorbereitung. In deze eerste fase moeten de leerlingen een goede open 
houding aannemen. 
b. Darbietung. In de fase van de aanbieding van het kunstwerk gaat het er 
vooral om dat de, grondig voorbereide, leraar het kunstwerk authentiek 
en intens beleeft. 
с Vertiefung. Door bespreking en verklaring wordt in deze fase gestreefd 
naar verdieping van indrukken, 
d. Darstellung. In deze laatste fase gaat het om 'vertolking', in het geval 
van literatuuronderwijs, om voordracht en spel. 
Een wintergedicht moest in de winter en niet in een ander jaargetij behandeld 
worden. En in het kader van 'voorbereiding' kon de leraar zijn leerlingen in de 
stemming brengen door te wijzen op het weer buiten. Natuurpoëzie kon het 
beste buiten de klas in een bos of in een bloemenwei aan de orde komen. 
Onderwijs buiten het klaslokaal was in de praktijk natuurlijk moeilijk te 
realiseren. Een leraar die het gedicht 'Heideröslein' van Goethe wilde behan-
delen, zou er in ieder geval toch voor moeten/kunnen zorgen, dat er een echt 
bosje heideroosjes op zijn lessenaar zou staan.35 In het kader van 'Stimmung' 
kon ook gedacht worden aan bewustmaking van bepaalde levenservaringen van 
scholieren. 
De literaire Kunsterziehers zagen weinig in stillezen. Schrijftaal was eigenlijk 
geen echte taal. Echte taal was gesproken taal. Alleen in de voordracht kon de 
literatuur tot waar leven gewekt worden. Vanuit deze opvatting hechtte men 
grote waarde aan scholing van docenten in goede voordracht. De bespreking 
van een literaire tekst moest ook afgestemd worden op de voordracht ervan. 
Goed lezen betekent goed ervaren. Ervaring diende de basis te zijn van de 
voordracht. Frank relativeert de invalshoek van de tekstervaring enigszins door 
34
 Ib., p. 338-339. 
33
 Ib., p. 344. 
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erop te wijzen dat het om meer diende te gaan dan "eine rein gefühlsmässige 
Aufnahme".36 De tekstbeleving zou ook verdiept kunnen worden door 
scholieren oog te doen krijgen voor specifieke literaire structuren. Onderwijs in 
literatuurgeschiedenis als zodanig vonden de Kunsterziehers van weinig belang. 
Historische informatie had in hun ogen eigenlijk alleen maar zin als het infor-
matie was die betrekking had op het belevingsniveau van de schrijver. 
VOM KINDE AUS 
De jeugd moest echte kunst, bijvoorbeeld gekwalificeerde jeugdliteratuur wor-
den geboden, is hierboven opgemerkt. Heel pakkend is de formulering van 
Theodor Storm: "Wenn du für die Jugend schreiben willst, so darfst du nicht 
für die Jugend schreiben."37 Toch werd het pleidooi van met name Wolgast 
dat het enige criterium bij de keuze van boeken voor jeugdige lezers het 
kwaliteitscriterium diende te zijn, ook bestreden. Heinrich Hart zei in 1903 op 
de Kunsterziehungstag in Weimar: "Die Auswahl des Besten ist nicht immer 
die beste Auswahl."38 Gretig namen didactici kennis van wat eerder in dit 
hoofdstuk het psychologische fase- en rijpingsdenken genoemd is. Op het 
gebied van de literaire vorming onderscheidde men onder meer de sprookjes-
fase, de sagefase en de fase van de realistische vertelling.39 Volkse elementen 
in literatuur zagen veel Kunsterziehers als een soort equivalent van 'kindertü-
mlich'. Volksliederen, sprookjes en sagen met folklore-elementen, volkse 
komische verhalen, ze werden heel populair in het onderwijs, met name in de 
Volksschule. Zedelijke vertellingen en goedbedoelde maar inferieure rijmelarij 
moesten terrein prijsgeven. 
'Vom Kinde aus' als beginsel heeft twee kanten. Het principe kan een leidraad 
zijn bij de keuze van kunstzinnige produkten. Vom Kinde aus kan men echter 
ook veel letterlijker opvatten. De Berlijner Berthold Otto noemde de specifieke 
eigen uitdrukkingswijze van het kind 'poëtisch'. Grote waarde hechtte Otto ook 
aan kinderspel dat hij met onderwijs poogde te verbinden. Over kinderspel 
beweerde hij niet minder dan "dass das kindliche Spiel der höchste aller 
geistigen Werte sei, den die Menschheit überhaupt aufzuweisen hat".40 
Onderwijs dat de pretentie had kunstonderwijs te zijn, moest, zo betoogde Carl 
34
 Ib., p. 348-349. 
37
 Ib., p. 353. 
38
 Ib., p. 354. 
39
 Ib., p. 356-357. 
40
 Scheuer! 1954, p. 22. 
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Götze in 1903 in Weimar, de produktieve vermogens van kinderen uitdagen. 
"Wir wollen eine pädagogische Reform aus dem Prinzip der Kunst heraus, d.h. 
wir wollen für die Jugend das Prinzip nicht der Nachahmung, sondern das 
Prinzip des Schaffens, das sie erleben lässt, was es heisst, sich mündlich und 
schriftlich Ausdruck zu schaffen."41 
Over het principe van produktief kunstonderwijs is veel strijd geleverd. Zowel 
in het tekenonderwijs42 als in het literatuuronderwijs moest gebroken worden 
met een eeuwenoude traditie van voorbeelden analyseren en navolgen. De 
Kunsterziehers wilden het roer radicaal omgooien. Zij bepleitten een 
kunstonderwijs waarin de scholier op authentieke en persoonlijke wijze eigen 
visies, eigen levenservaringen en eigen gevoelens leerde vormgeven. Op het 
gebied van drama is deze werkwijze onder meer bepleit door Karstadt. Ik ga 
op de visie van deze auteur verderop in dit hoofdstuk nog nader in. 
3 DRAMA IN DE PERIODE VAN DE REFORMPEDAGOGIEK 
INLEIDING 
In de 'Inleiding' op deze studie heb ik opgemerkt dat bij het in beeld brengen 
van ontwikkelingen in de twintigste eeuw op het gebied van educatief drama, 
ik niet gestreefd heb naar 'representativiteit'. Het gaat mij om het karakter van 
het onderhavige tijdvak. In het voorafgaande is er veel aandacht besteed aan de 
Duitse Kunsterziehungsbewegung, omdat de opvattingen en activiteiten van die 
beweging de doorwerking van reformpedagogische idealen op het terrein van 
kunstzinnige vorming, waartoe ook drama behoort, zeer helder in beeld bren-
gen. In het vervolg van deze paragraaf, waarin drama centraal staat, richt ik 
mij in het bijzonder op Engeland. Engeland heeft, zoals eerder opgemerkt, een 
grote historische betekenis voor de onderwijskundige 'reform' waarvan hier 
sprake is. Voor de ontwikkeling van educatief drama in de twintigste eeuw is 
Engeland ook een zeer belangrijk land geweest. In zijn boek 'Drama as 
Education' heeft Gavin Bolton een interessant hoofdstuk geschreven over 
ontwikkelingen in Engeland in de eerste decennia van deze eeuw. In dit 
hoofdstuk gaat hij uitvoerig in op de relatie drama en reformpedagogiek. Der-
41
 Frank 1973, p. 362-363. 
42
 Voor wat het tekenonderwijs betreft is deze strijd beschreven in de eerder ge-
noemde dissertatie van Asselbergs-Neessen. 
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gelijke beschouwingen ken ik niet voor andere Europese landen. Dat ze be-
staan sluit ik overigens niet uit. Ter karakterisering van een tijdvak lijkt het 
onderzoek van Bolton me heel bruikbaar. 
VISIE VAN BOLTON OP REFORMPEDAGOGIEK EN DRAMA 
Bolton ziet in het onderwijs van deze eeuw een constante tegenstelling tussen 
de leerstofgerichte en de leerlinggerichte benadering. De eerste is de traditio-
nele visie, de visie die de leerling ziet als een 'leeg vat' dat door de leerkracht 
gevuld moet worden. De kindgerichte benadering is kenmerkend voor de 
reformpedagogiek. In het onderwijs zou alle ruimte geboden moeten worden 
voor 'natuurlijke groei'. Bolton citeert uit 'Emile' van Rousseau. "Let us lay it 
down as an incontrovertible rule that the first impulses of nature are always 
right; there is no original sin in the human heart."43 
Pleidooien voor drama in het onderwijs steunen vrijwel zonder uitzondering op 
de kindgerichte benadering; "child-centredness does appear to be a feature to 
which all the pioneers have paid allegiance".44 Drama werd echter niet alleen 
binnen het onderwijs gehaald vanwege het predikaat kindgerichtheid. Ook 
andere reformpedagogische slogans leken wonderwel werkelijkheid te worden 
met de dramatische werkwijze. Bolton noemt leren door doen en spelend leren. 
Drama is immers per definitie 'handelen'. 'Kindgerichtheid' en 'handelend 
leren' zijn in de reformpedagogiek zelfs '"inseparable bedfellows".45 Drama 
leek zozeer voor de reformpedagogiek geschapen dat drama-adepten zich 
zonder reserve in de armen' van de reformpedagogiek wierpen. Volgens Bolton 
deden zij dat met veel minder reserve dan representanten van andere kunstvor-
men, zoals muziek of beeldende vorming. 
Bolton beperkt zich niet tot het noemen van een aantal reformpedagogische 
idealen. Hij schrijft ook over de effecten van de revolte en komt tot de 
conclusie dat heel veel reformpedagogisch gedachtengoed een wenselijkheid 
gebleven is en op de werkvloer van het onderwijs geen werkelijkheid is gewor-
den. Op de eerste plaats zou dit gelden voor de belangrijke pedagogische notie 
van kindgerichtheid. En ook voor drama constateert hij dit: "We shall discover, 
however, that even for the most 'romantic' drama pioneers, the centre of 
gravity has never consistently rested in the child."46 Bolton noemt de spreek-
43
 Bolton 1984, p. 3. 
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 Ib., p. 6. 
45
 Ib., p. 9. 
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woordelijke verbinding van drama met 'kindgerichtheid' zelfs een mythe. Op 
retorisch niveau hebben drama en reformpedagogiek een hecht huwelijk ges-
loten. Omdat echter de reformpedagogiek in het onderwijs overwegend een 
wenselijkheid is gebleven, geen praktijksucces is geworden, is ook de 
dramatische werkwijze, die zo hecht met de reformpedagogiek leek verbonden, 
veelvuldig in het stadium van de theorie blijven steken. Hieronder zal ook 
duidelijk gemaakt worden dat de dramatici van het eerste uur, in de ogen van 
Bolton, regelmatig geheel ten onrechte zo hard met de vlag van de kindgericht-
heid gezwaaid hebben. 
PIONIERS 
Pleiters voor drama in het begin van de eeuw konden zich gesterkt weten door 
een onderwijsinspecteur, Mr. Edmond Holmes. Holmes, enthousiast 
reformpedagoog, schreef in 1911 over een onderwijstoekomst die hij als een 
Utopia zag: "In Utopia acting is a vital part of the school life of every class, 
and every subject that admits of dramatic treatment is systematically drama-
tised."47 
Nog vóór 1911, in de eerste decade van de eeuw, had het hoofd van een En-
gelse dorpsschool, Miss Harriet Finlay-Johnson,48 Holmes' Utopia in praktijk 
proberen te brengen. Finlay-Johnson schreef een praktijkboek waarin een visie 
naar voren komt waarmee zij een halve eeuw voor ligt op haar tijd. Enkele 
belangrijke uitgangspunten van haar: 
- Bij drama in de klas is het proces belangrijker dan het produkt. 
- Drama hoeft niet uitgeschreven, kan ook geïmproviseerd worden. 
- Kinderen moeten alle ruimte krijgen om het spel op hun eigen wijze 
vorm te geven. 
- Toeschouwers zijn niet essentieel. 
Dezelfde standpunten zouden in de vijftiger en zestiger jaren van deze eeuw 
opnieuw naar voren komen en als 'revolutionair nieuw' bejubeld of verguisd 
worden. Harriet Finlay-Johnson was wel een zeer vroege zwaluw. In de 
bovenstaande samenvatting van haar kijk op drama is sprake van een sterk 
kindgericht denken. Diezelfde visie springt ook naar voren in zinnetjes als "Am 
H. Finlay-Johnson, The dramatic method of teaching, London z.j. Bolton deelt mee 
dat het boek in de eerste decade van de eeuw het licht zag. Wat ik hier opmerk 
over Finlay-Johnson baseer ik op Bolton 1984, p. 11-13. 
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I quite wrong when I say that childhood should be a time for absorbing big 
stores of sunshine for possible future dark times?"49 Hieronder een voorbeeld 
van een toneelstukje dat bedoeld was om geschiedenisstof voor kinderen meer 
verteerbaar te maken. Het fragment heeft betrekking op de naderende Armada, 
de oorlogsvloot van de Spaanse koning Philips Π die in 1588 een aanval deed 
op Engeland. 
Enter two market women with baskets of wares. Apprentices cry, 'What d'ye 
lack?' 
FIRST MARKET WOMAN Hast heard the news that Phillip hath sent a large fleet 
of ships to England against us? 
SECOND MARKET WOMAN Odds, woman! thou dost surprise me. 
FIRST MARKET WOMAN There are hundreds and hundreds of them, and I did 
hear that a man named Drake and some of his friends were playing at bowls 
down at Plymouth Hoe, when another man come riding up to them and told 
them that the Spanish were in the Channel. The good Queen, God bless Her! 
went down to see the army, riding on her grey pony. 
Enter third market woman, while a man draws near to listen, eating a large 
apple. 
THIRD MARKET WOMAN Do you know that the English are sending out fire-
ships? 
SECOND MARKET WOMAN Lawk-a-mussy-me! What are they? 
THIRD MARKET WOMAN Why they are old vessels filled with tar, and gun-pow­
der, and things that will burn easily. They tum these adrift among the enemy's 
ships and they either set fire to the other ships or blow them up. 
SECOND MARKET WOMAN They say the Spanish ships sail in a half-moon 
shape? 
MAN WITH APPLE Ah, it wants stout English hearts like mine to fight they 
Spaniards! 
FIRST MARKET WOMAN Methinks your stomach is greater than your heart. 
SECOND MARKET WOMAN Yes, judging by the size of his apple - but hark! 
Bolton 1984, p. 12. Hoewel aan de reformpedagogische uitgangspunten van deze 
onderwijzeres niet getwijfeld hoeft te worden, ziet Bolton in haar praktijk een sterk 
leerstofgericht handelen. De centrale aandacht zou daarmee niet uitgaan naar het 
kind. Ik deel de opvatting van Bolton niet. Reformpedagogisch onderwijs betekent 
niet dat er geen doelen buiten het kind gekozen mogen worden. Het gaat erom dat 
in de didactische vormgeving de eigenheid van het kind tot zijn recht komt. Aan 
dat streven wordt door de aanpak van Finlay-Johnson onmiskenbaar recht gedaan. 
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here comes the Queen. We must be off to our stalls. 
Enter Queen Elizabeth, Court Ladies and Courtiers50 
Een andere pionier waar Bolton vrij uitvoerig bij stilstaat is Caldwell Cook, als 
leraar Engels verbonden aan de Perse School in Cambridge en schrijver van 
het boek 'The Play Way'.51 De titel van het boek van Cook is program-
matisch. In een inleidend hoofdstuk wijst hij op het jonge kind dat aan zichzelf 
overgelaten, de hele dag speelt èn de hele dag leert. Cook is van mening dat 
onderwijs, en zeker voortgezet onderwijs, vaak rijkelijk abstract is, veel te 
eenzijdig uit instructie bestaat en weinig te bieden heeft op het niveau van 
vaardigheidstraining. De toepassing van spel zou de eenzijdigheid van veel 
onderwijs op een interessante wijze compenseren. "Play, as I mean it, goes far 
deeper than study; it passes beyond reasoning, and, lighting up the chambers of 
the imagination, quickens the body of thought, and proves all things in ac-
tion."52 Bolton wijst erop dat Caldwell Cook spel niet gebruikte in het kader 
van wat enkele decennia later 'vrije expressie' zou gaan heten. "He challenged 
his pupils to appreciate the craftmanship of Shakespeare and other classicists 
and to aim at 'literary workmanship' in everything they created."5·' Het ging 
Cook om een intense en authentieke confrontatie met kunst, waarbij een grote 
betekenis werd toegekend aan 'ervaring'. Christopher Parry, een oud-leerling 
van hem, en schrijver van het boek 'English through Drama'54 schreef: "For 
us English meant, chiefly, a happening in which we were all involved."55 
Bij een vergelijking van Harriet Finlay-Johnson en Caldwell Cook constateert 
Bolton een duidelijk verschil. Bij Finlay-Johnson heeft drama de functie van 
een werktuig. Het gaat haar in wezen om iets anders, kennis van de geschie-
denis. Ook voor Cook is drama een middel, maar middel en doel lijken bij zijn 
methode samen te vallen. Shakespeare spelen om de poëzie van Shakespeare 
intens te ervaren. Bolton wijst op een traditie die zou lopen van Schiller tot 
Cooks tijdgenoot, Herbert Read, een traditie "that linked play with art and both 
of them with the highest form of education".56 
50
 Ib., p. 13. 
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 H. Caldwell Cook, The Play Way, London 1917. 
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 Bolton 1984, p. 14. 
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 Ib., p. 16. In verband met Read doelt Bolton hier op een publikatie van hem uit 
1943, Education through Art. Onder de titel: De kunst en haar educatieve functie 
216 
DRAMA IN PERIODE REFORMPEDAGOGIEK 
Twee onderscheiden manieren van toepassing van drama in het onderwijs in 
het begin van de eeuw: als didactische werkvorm binnen het vak geschiedenis 
en ter vitalisering van het onderwijs Engels. 
Bolton onderscheidt nog een derde gebied dat door drama gevoed zou zijn, het 
spreekvaardigheidsonderwijs. Vooral na 1920 werd speech-training een 
belangrijk aandachtsveld in de Angelsaksische wereld. De kiemen van deze 
ontwikkeling zijn echter al veel vroeger in deze eeuw aanwijsbaar. In 1905 
verscheen in Engeland een boek57 waarin gewezen werd op de mogelijkheden 
van drama als hulpmiddel bij het spreekvaardigheidsonderwijs. Een pionier op 
het terrein van de combinatie 'drama' en 'speech-training' was Miss Fogerty. 
Reeds in 1906 stichtte zij een opleiding waarin 'drama' en 'speech' ook in de 
naam verenigd zijn: Central School of Speech Training and Dramatic Art.5S 
Er volgden meer opleidingen voor de combinatie speech en drama, soms ook 
met toevoeging van 'muziek', zoals in het geval van de 'Royal Academy of 
Music and Drama'.59 Ook verschenen er nieuwe handboeken waarin de koers 
die reeds in 1905 was aanbevolen, werd voortgezet. "What they all have in 
common, however, is an inclination to see improvement in speech as one of 
the chief educational reasons for giving children a diet of drama."60 Begin 
jaren twintig werd 'The British Drama League' opgericht en een decennium 
later de 'Association of Teachers of Speech and Drama'.61 Bolton wijst erop 
dat docenten uit de wereld van de speech-training ook scholing verzorgden 
binnen het amateurtheater. De toenemende professionalisering had, in de visie 
van Bolton, ook zijn schaduwzijde. Drama kreeg het etiket van een activiteit 
waarvoor je een specifieke deskundigheid moest verwerven. In toenemende 
mate gingen leerkrachten die zich in het verleden Onbekommerd' met drama 
op school bezighielden, drama overlaten aan de 'experts'. Een vergelijkbare 
negatieve ontwikkeling is ook in Nederland aanwijsbaar na de Tweede Wereld-
oorlog als de Utrechtse Academie voor expressie en de toneelscholen profes-
sioneel geschoolde dramadocenten gaan afleveren. 
verscheen meer dan dertig jaar na dato nog een Nederlandse vertaling (Utrecht 
1976). 
57
 Handbook of Suggestions for the Consideration of Teachers and others concerned 
in the Work of Public Elementary Schools. Bolton (p. 17) noemt alleen deze titel. 
Over een schrijver of schrijfster en een plaats en jaar van uitgave doet hij geen 
mededelingen. 
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 Bolton 1984, p. 18. 
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 Ib., p. 19. 
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4 OPVATTINGEN OVER MOEDERTAALONDERWIJS1 
INLEIDING 
Zoals uiteengezet in de 'Inleiding' op deze dissertatie heb ik ervoor gekozen 
bij mijn beschrijving van educatief drama in de twintigste eeuw systematisch 
aandacht te besteden aan de verhouding drama en moedertaalonderwijs. Om 
die verbinding helder en gefundeerd in beeld te brengen wil ik eerst in een 
afzonderlijke paragraaf stilstaan bij opvattingen over moedertaalonderwijs in 
het begin van deze eeuw. 
De studie 'Tussen Apollo en Hermes' draagt de ondertitel: 'Hoofdstukken uit 
de geschiedenis van moedertaalonderwijs in en buiten Nederland'. Deze onder-
titel maakt duidelijk dat deze geschiedschrijving van moedertaalonderwijs in de 
twintigste eeuw geen poging is een min of meer compleet beeld van ontwik-
kelingen te schetsen. Er is door het redactieteam gekozen voor een beperkt 
aantal kristallisatiepunten. Het eerste van die punten is de verschijning van een 
nieuw tijdschrift 'De Nieuwe Taalgids' onder redactie van J. Koopmans en C. 
de Vooys in 1907. Het nieuwe tijdschrift representeert een nieuwe opvatting 
over taaistudie en moedertaalonderwijs. Plattel en Van de Ven hebben het 
hoofdstuk over dit eerste kristallisatiepunt in de geschiedenis van het Neder-
landse moedertaalonderwijs van onze eeuw gebaseerd op een analyse van de 
eerste jaargang van De Nieuwe Taalgids. 
De Nieuwe Taalgids werd een blikvanger, de vlag van wat men met enige 
chargering een groep angry young men op het gebied van taaistudie en 
moedertaalonderwijs zou kunnen noemen. De Nieuwe Taalgids werd een 
belangrijk tijdschrift dat een grote uitstraling heeft gehad. Toch was dit 
tijdschrift niet 'de heraut' van het nieuwe denken over moedertaalonderwijs. 
Die eer moet worden toegekend aan het tijdschrift 'Taal en Letteren', opgericht 
Deze paragraaf is gebaseerd op het boek Tussen Apollo en Hermes, Enschede 1988. 
'Tussen Apollo en Hermes' is een historische studie over ontwikkelingen in het 
moedertaalonderwijs van de twintigste eeuw in vijf landen: Nederland, Vlaams 
België, Engeland, Duitsland en Zweden van S. Klinkenberg, R. Plattel, J. Sturm, P. 
H. van de Ven en J. de Vroomen; eindredactie: S. Klinkenberg en J. de Vroomen. 
Het hoofdstuk waarop ik me hier in het bijzonder baseer is hoofdstuk 2. Het is ge-
schreven door Plattel en Van de Ven en draagt de titel: Taal is klank. Het 'nieuwe 
taaibegrip' in de eerste jaargang van De Nieuwe Taalgids, p. 17-39. Ik zal in deze 
paragraaf alleen gebruik maken van voetnoten als ik letterlijk citeer uit de tekst van 
Plattel en Van de Ven. 
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in 1891 door F. Buitenrust Hettema en J. van den Bosch. Taal en Letteren 
bestond tot 1906. Feitelijk was De Nieuwe Taalgids de voortzetting van een 
revolutie die Taal en Letteren reeds in 1891 was begonnen. De bezielende 
leider Van den Bosch werd ook een belangrijk stimulator en medewerker van 
De Nieuwe Taalgids. 
HET OUDE EN HET NIEUWE TAALBEGRIP 
"Rond 1900 heeft er een zeer principiële taairevolutie plaatsgevonden. In die 
revolutie is de toon gezet van een tweestrijd, twee elkaar bestrijdende taai-
benaderingen. Een strijd die doorwoedt tot de dag van vandaag."63 
Wellicht het belangrijkste kenmerk van de richting die geëtiketterd werd als 
'het oude taaibegrip', is het uitgangspunt dat men koos voor taaistudie: de 
geschreven taal. Gesproken taal was voor de vertegenwoordigers van de oude 
richting een afgeleide van wat zij zagen als de eigenlijke taal: het geschreven 
woord. De bestudering van de geschreven taal binnen de oude richting was 
gekenmerkt door een eenzijdige aandacht voor de vorm van de taal. Men stelde 
regels op voor correcte taalvormen, die men beschouwde als logische en bin-
dende regels. In een artikel over schrijven in het eerste nummer van De 
Nieuwe Taalgids tekent Van den Bosch verzet aan tegen een didactische prak-
tijk waarin een algemene stijlleer wordt onderwezen "buiten het denken 
om".64 Van den Bosch ziet niets in onderwijs dat moet leiden tot dezelfde 
resultaten bij iedere leerling. Leerlingen moeten op school gestimuleerd worden 
een eigen individuele stijl te ontwikkelen. Een individuele stijl ziet Van den 
Bosch als een logisch uitvloeisel van wat bij hem opvoeden tot "sober waar 
zijn en zelfstandigheid"65 heet. In hetzelfde eerste nummer van De Nieuwe 
Taalgids verzet ook De Vooys zich tegen een type taalonderwijs waarin taal-
beschouwing verworden is tot gegoochel met begrippen die niets verklaren; 
"waar stelonderwijs verwordt tot foutenbehandeling en het aanleren van vaste 
uitdrukkingen; waar veel eenzijdige aandacht is voor Algemeen Beschaafd; 
waar men buigingsuitgangen aanleert; waar 'kunstmatige' schrijftaal uit-
gangspunt is voor stelonderwijs".66 Een heel illustratief voorbeeld van onder-
wijs op basis van het oude taaibegrip is het voorbeeld van de oude 
buigingsuitgangen. In dit eerste Nieuwe Taalgids-nummer recenseert 
63
 Plattel en Van de Ven 1988, p. 18. 
64




 Ib., p. 33. 
219 
DE REFORMPEDAGOGIEK: 1890-1920 
Koopmans een schoolboek van Hoogeveen. Koopmans valt Hoogeveen aan op 
diens opvatting dat leerlingen niet alleen de (verouderde) naamvals-η in schrif­
telijk werk correct moeten toepassen, maar deze zelfs zouden moeten leren uit 
te spreken. Het primaat van de schrijftaal op het gesproken woord kan 
nauwelijks duidelijker geïllustreerd worden dan door deze stellingname van 
Hoogeveen. 
Het nieuwe taaibegrip is op een indirecte wijze hierboven al aangeduid. Het 
staat diametraal tegenover het oude taaibegrip, omdat er bij de relatie 
schrijftaal/spreektaal precies omgekeerd gedacht wordt. Eigenlijke taal is 
gesproken taal. Eerst was er het levende woord en pas heel, heel veel later 
kwam de notering van taal in een geschreven vorm. Gesproken taal leeft en is 
dus continu in verandering. Taalonderwijs, ook waar het schrijftaalonderwijs is, 
mag niet de vorm aannemen van een inleiding in een verzameling fossielen. 
Aan de basis van het nieuwe taaibegrip ligt de opvatting dat taal een levend 
organisme is. Dat uitgangspunt leidt tot een aantal nieuwe keuzes en accenten. 
Ik noem er enkele. 
Taalbeschouwing, zo bepleit De Vooys, moet betrekking hebben op levende 
taal, taal die leerlingen bekend is. Bij taalbeschouwing moet ook aandacht 
besteed worden aan taalverandering, bijvoorbeeld op het niveau van betekenis 
van woorden. Goede spreektaal moet in de visie van De Vooys het fundament 
leveren voor het stelonderwijs. Binnen dat stelonderwijs moeten leerlingen 
leren zich vrijmoedig te uiten. Dat is het tegendeel van stijlvoorbeelden leren 
imiteren. Dialecten worden binnen het nieuwe taaldenken duidelijk opgewaar-
deerd. Dialecten vertegenwoordigen immers levende spreektaal. In een artikel 
over interpunctie betoogt Van den Bosch dat interpunctieregels niet dogmatisch 
en op grammaticale grondslag aan leerlingen moeten worden opgelegd. Inter-
pungeren moet plaatsvinden op basis van luisteren. Leerlingen moeten komen 
"tot een verantwoorde, persoonlijke en dus grotendeels ritmische inter-
punctie".67 
HET NIEUWE TAALBEGRIP EN DE REFORMPEDAGOGIEK 
De pleiters voor een nieuwe benadering van het fenomeen taal, waarvan er 
hierboven enkelen aan het woord kwamen, waren voorlijk èn kinderen van hun 
tijd. Plattel en Van de Ven merken op dat de pioniers van de nieuwe taai-
benadering in de door hen bestudeerde literatuur niet verwijzen naar 
67
 Ib., p. 30. 
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publikaties van reformpedagogen. Niettemin zijn de overeenkomsten tussen de 
opvattingen van de vertegenwoordigers van het nieuwe taaibegrip en de 
reformpedagogiek heel opvallend. Er is kennelijk sprake van een tijdgeest die 
vertegenwoordigers van beide werelden diepgaand beïnvloedt. Plattel en Van 
de Ven valt het op dat in de kolommen van De Nieuwe Taalgids niet alleen 
opmerkingen gemaakt worden die specifiek betrekking hebben op het 
taalonderwijs. Regelmatig worden er in de artikelen ook pedagogische 
standpunten verwoord. Zij constateren: "De samenhang tussen de opmerkingen 
in beide categorieën is groot".68 Het bepleite nieuwe taalonderwijs en de 
idealen van de reformpedagogiek lijken een min of meer samenhangend 
geheel, vruchten van dezelfde boom. 
Als Van den Bosch in een artikel over stelonderwijs schrijft over "sober waar 
zijn en zelfstandigheid" gaat het duidelijk over veel meer dan over schrijfon-
derwijs. Ook in het eerder genoemde artikel over interpunctie verwoordt Van 
den Bosch een veel breder ideaal als hij schrijft over het vervangen van "de 
oude school van dressuur tot konvensionele werktuigelikheid door een school 
van opvoeding tot zelfstandigheid".69 Het begrip 'oude school' met zijn nega-
tieve connotatie duikt ook in talloze reformpedagogische geschriften op. Het 
steeds weer hameren van Van den Bosch op onderwijs waarin recht gedaan 
wordt aan de individualiteit van de leerling, is verbindbaar met het vom Kinde 
aus-beginsel. 
Hierboven merkte ik reeds op dat De Vooys ervoor pleitte leerlingen in het 
stelonderwijs te leren zich vrijmoedig te uiten. Ook binnen het spreekvaar-
digheidsonderwijs bepleitte hij die vrijmoedigheid. Zijn pleidooi om bij de 
keuze van poëzie uit te gaan van de smaak van de leerlingen lijkt 
reformpedagogisch èn verwant aan wat de Kunsterziehers wilden. 
Tekenend is een uitspraak van Koopmans in een boekbespreking. Koopmans 
tekent verzet aan tegen een stelonderwijs dat zich beperkt tot het aanleren van 
het 'passende' woord en de 'geijkte' uitdrukking. "En waar blijft de wet der 
zelfwerkzaamheid in de opvoeding, dat ook in dezen slechts eigen geesteswerk, 
gedragen door eigen temperament en eigen stemming, de juiste en eerlike 
voorstelling, hoe ze dan ook moge zijn, moet geven?"70 Plattel en Van de 
Ven zetten een aantal pedagogische uitgangspunten waarop zij in het eerste 
Ib., p. 28. 
Ib., p. 29. Ook in de spelling van woorden als konvensioneel en werktuigelikheid 
rebelleert Van den Bosch tegen het primaat van de schrijftaal. Als het primaat 
verlegd wordt naar de spreektaal, moet de spelling een zo fonetisch mogelijk karak-
ter hebben. 
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nummer van De Nieuwe Taalgids gestuit zijn op een rij. Het gaat om 
onderstaande thema's:71 
- respect voor de individualiteit van leerlingen 
- aansluiting bij hun belevingswereld 
- bevordering van zelfwerkzaamheid van leerlingen 
- opvoeding tot zelfstandigheid en kritische zin 
- de motiverende leraar 
De opsomming maakt duidelijk dat de nieuwe pedagogische opvattingen en de 
nieuwe visie op moedertaalonderwijs produkten zijn van dezelfde tijdgeest. 
MOEDERTAALONDERWIJS EN DRAMA 
De nieuwe koers van het moedertaalonderwijs, bepleit in Taal en Letteren en 
De Nieuwe Taalgids, lijkt in de voorwaardelijke zin gunstig voor de verbinding 
drama en onderwijs in de moedertaal. In algemene reformpedagogische zin kan 
in dit verband gewezen worden op de herwaardering van het (kinder)spel. 
Meer toegespitst op het nieuwe taalonderwijs moet in dit verband op de eerste 
plaats het spreektaalprimaat genoemd worden. Ook de herhaalde pleidooien 
voor een persoonlijke zegging, voor onderwijs dat leerlingen moet leren zich 
vrij te uiten, gevoegd bij de afkeer van 'dressuur' en 'scholing in cliché's' van 
Van den Bosch c.s., lijken gunstig voor drama. 
In zijn hoofdstuk over dramapioniers in Engeland in het begin van deze eeuw 
legt Bolton een heel nadrukkelijke relatie tussen drama en (vernieuwd) 
moedertaalonderwijs in zijn beschrijving van opvattingen en activiteiten van 
Caldwell Cook. Cook pleitte voor zijn Play Way in het kader van een nieuwe 
didactiek Engels. Door toepassing van spel zou Engels meer het karakter 
moeten krijgen van een vak waarin vaardigheden getraind werden. Cook ver-
bond spel - met name ook op het niveau van het literatuuronderwijs - met 
ervaringsleren. Een duidelijke verbinding van drama en een tak van moeder-
taalonderwijs constateert Bolton ook op het terrein van 'speech-training'. 
Wat betreft het nieuwe taaibegrip en het nieuwe taalonderwijs van Van den 
Bosch en de zijnen is het van belang te benadrukken dat het hier om 'retoriek' 
gaat. Er wordt gepleit voor een ander moedertaalonderwijs; er wordt geen 
verslag gedaan van een nieuwe onderwijspraktijk. Over de praktijk van het 
feitelijke moedertaalonderwijs moeten we ons geen overdreven voorstelling 
maken. Waarschijnlijk is daarin heel veel gewoon bij het oude gebleven. Het 
71
 Ib., p. 36. 
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feitelijke moedertaalonderwijs wordt gekenmerkt door een stevige traditie, een 
vergelijking met de spreekwoordelijke mammoettanker is, als het om koerswij­
zigingen gaat, zeer wel op zijn plaats. En wat voor het moedertaalonderwijs in 
het algemeen geldt, geldt zo mogelijk nog sterker voor de praktijk van drama. 
In het begin van deze eeuw heeft drama in het onderwijs waarschijnlijk, een 
karige uitzondering daargelaten, nog vrijwel overal het karakter van het 
periodieke, traditionele schooltoneel. 
Voor de geschiedenis van het kinder- en jeugdtoneel, zo schrijft Panken, was 
1904 een heel belangrijk jaartal. "In dat jaar werd de eerste opvoering gegeven 
van 'Peter Pan - the boy that wouldn't grow up' van Ваггіе. Het stuk zou de 
basis vormen voor het kindertheater in Noord- en West-Europa in de eerste 
helft van deze eeuw."72 Ellen Key, befaamd reformpedagoge, zou volgens 
Panken zeer enthousiast geweest zijn over Peter Pan. Haar enthousiasme zou 
ook geleid hebben tot een jarenlange briefwisseling met de auteur. Maar Peter 
Pan en het jeugdtoneel zijn geen moedertaalonderwijs. 
Ik wil nog twee voorbeelden noemen van reformpedagogisch drama-denken 
binnen het moedertaalonderwijs. Karstadt, een Duits auteur die ik al eerder 
noemde in de paragraaf over de Kunsterziehung, pleitte ervoor om het gedrukte 
literaire woord in de klas om te zetten "in spielerische Darstellung und phan­
tasievolle Neuschöpfung".73 Karstadt wilde ook dat er in de klas hardop voor-
gelezen zou worden met rolverdeling tussen de leerlingen. Mimiek en gestiek 
zouden daarbij gestimuleerd moeten worden. Het gelezene hoefde niet letterlijk 
gespeeld te worden. De auteur wijst nadrukkelijk op de mogelijkheid van 
geïmproviseerd spel. "Indem sich die Kinder die Situation des Gelesenen leb-
haft ausmalten, wurden sie ermuntert und angeleitet, sie in Stegreifszenen 
auszuspielen."74 Een moedertaaldidactisch pleidooi waarbij drama warm 
wordt aanbevolen ter verlevendiging en ter intensivering van het literatuur-
onderwijs. 
Ik wil ook stilstaan bij een interessante uitspraak van een Nederlandse pionier, 
een redacteur van het eerder genoemde 'Taal en Letteren': Buitenrust Hettema. 
Ik trof het citaat bij De Vos. "Zoo wordt eerst een leesles gedramatiseerd, 
'aanschouwelijk gezegd'; het schetsje moet dan door meer jongens uitgebreid, 
en door één of meer van de beste Opstellers' kan van 't gezamenlijk werk een 
72
 T. Panken, Kind en spel, 100 jaar kindertheater, in: Kunsten & Educatie, dec. 
1989, p. 27. 
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grooter geheel gemaakt worden."75 Net als Karstadt pleit ook Buitenrust Het-
tema voor de verbinding van drama en literatuuronderwijs. Een formulering als 
'aanschouwelijk gezegd' lijkt te wijzen op een sterke dienstbaarheid van drama 
aan dat literatuuronderwijs. Maar net als Karstadt wijst ook deze auteur op de 
mogelijkheid van een 'creatieve uitbouw'. Op beiden lijkt de opmerking van 
Bolton van toepassing waarin deze wijst op de traditie "that linked play with 
art and both of them with the highest form of education".76 
In het prille begin van de twintigste eeuw is de feitelijke oogst van moedertaal-
didactisch drama, zoals eerder opgemerkt, nog klein. In de periode die volgt, 
de lekespelperiode (1920-1950), valt er wat meer te melden, hoewel ook dan 
het resultaat nog bescheiden blijft. Van een 'stroomversnelling' is pas sprake in 
de jaren na de Tweede Wereldoorlog. 
Voor de discussie over gewenst en ongewenst moedertaalonderwijs in de twin-
tigste eeuw is de reformpedagogische bedding die omstreeks 1900 werd 
gegraven van buitengewoon groot belang. Voor de geschiedenis van educatief 
drama binnen en buiten het moedertaalonderwijs mogen we de betekenis van 
de reforpedagogiek niet bagatelliseren vanwege het feit dat er in concreto met 
betrekking tot educatief drama aanvankelijk zo weinig te melden valt. Als er in 
latere decennia meer is waar te nemen is dat in heel wat gevallen het (verlate) 
gevolg van het nieuwe pedagogische klimaat dat omstreeks 1900 gedefinieerd 
en soms ook gepraktiseerd werd. In een geschiedschrijving van educatief 
drama in de twintigste eeuw moet de reformpedagogiek daarom een duidelijke 
plaats krijgen. 
75
 H. de Vos, Moedertaalonderwijs in de Nederlanden, Turnhout 1939, Deel I, p.199. 
De opmerking van Buitenrust Hettema is te vinden in een publikatie van hem uit 
1898. 
76
 Zie paragraaf 3, deelparagraaf 'Pioniers'. 
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DE PERIODE VAN HET LEKESPEL: 1920 - 1950 
Een massaspel van 260') Graalmeisjes ¡n 19.31 in Amsterdam: 'Hei Koninklijke Paasch-
kruis'. 
"Als een groot bloembollenveld, waarvan de kleuren lichten en vlammen in den gouden 
gloed der lentezon" Mond bij deze foto in De Katholieke Illustratie. 
WLM 
• - . - • : - . · 
Lekespel kon ook in bescheidener vormen dan waarvoor de Graalbeweging koos. 'Saul en 
David', toneel van de parochie Heilige Jozef in Arnhem, 1925. Gestileerde pathetiek was 
kenmerkend voor heel veel lekespel in het Interbellum. 
OPKOMST EN GrEST VAN DE JEUGDBEWFGING 
1 OPKOMST EN GEEST VAN DE JEUGDBEWEGING 
GLOBALb HISTORISCHE SCHETS 
De kiemen van de jeugdbeweging, een zo kenmerkend fenomeen van de twin-
tigste eeuw, ziet Dasberg al in de tweede helft van de negentiende eeuw "Er 
waren in de leefdag van het kind uren vrijgekomen die het vroeger vulde met 
arbeid buitenshuis of met huishoudelijke plichten "' De ontwikkeling van de 
Nederlandse jeugdbeweging is door Duitse voorbeelden sterk beïnvloed Een 
belangrijk jaartal in de geschiedenis van de Duitse jeugdbeweging is 1901 In 
dat jaar werd m een voorstadje van Berlijn een soort excursieclubje van gym-
nasiasten opgericht Ze kozen als naam 'Wandervögel' "Ze maakten uitstapjes 
en trektochten door het Duitse platteland, waardoor ze in contact kwamen met 
het echte, onbedorven leven en het grootse verleden "2 Het initiatief kreeg 
enthousiaste navolgmg Vlak voor de Eerste Wereldoorlog was er al een lande-
lijke federatie met 25 000 leden In de jaren dertig gingen de Wandervögel, net 
als zoveel andere Duitse jeugdorganisaties, op in de Hitlerjugend In de jaren 
van haar grootste bloei, de jaren twintig, was de Duitse jeugdbeweging met 
name een lichtend voorbeeld voor de Nederlandse AJC (Arbeiders Jeugd Cen-
trale), een socialistische jongerenorganisatie waarvan Koos Vorrink de legenda-
rische leider was3 In 1921 namen honderd AJC-ers deel aan een Internationa-
le Jeugddag in Bielefeld Vomnk schreef over dit bezoek "Zij gingen heen in 
burgerlijke confectiepakjes en met stijve boorden om en kwamen als socialisti-
sche gemeenschapsmensen, m manchester gestoken en met open hemden thuis, 
zoals de overlevering verhaalt "4 Wijdvertakt en van grote invloed werd ook 
de schepping van Baden Powell, de padvinderij In Nederland ontstonden de 
eerste padvindersgroepen m 1910 5 Binnen de katholieke zuil heetten de Ne-
derlandse volgelingen van Baden Powell 'Verkenners' Katholiek Nederland 
kende verder ook de Kajottersbeweging (Katholieke Jongeren) 
Er ontstond m het Interbellum in Nederland een geschakeerd en fijnmazig 
L Dasberg, Grootbrengen door klemhouden als historisch verschijnsel, Amsterdam 
1984 (Ie druk 1975), ρ 106 
Ρ de Rooy, Jeugdbeweging in Nederland, in Geschiedenis van opvoeding en 
onderwijs, red В Kruithof, J Noordman en Ρ de Rooy, Nijmegen 1982, ρ 128 
Ib , ρ 129 
H Toxopeus-Dirks en Ρ Toxopeus, Hoe een leek tot spel kwam, Amersfoort, Leu­
ven 1990, ρ 55 
Ib , ρ 27 
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netwerk van jeugdorganisaties. "Vlak voor de Tweede Wereldoorlog zou van 
de ruim 1.400.000 twaalf- tot twintigjarigen ongeveer eenderde in een jeugdbe­
weging zitten."6 Karakteristiek voor de Nederlandse jeugdbeweging was haar 
sterk verzuild karakter. In aanvulling op de hierboven genoemde organisaties 
moet voor het protestantse deel der natie ook nog de VCJC (Vrijzinnig Christe­
lijke Jeugd Centrale) genoemd worden. De VCJC wordt hier met name ge­
noemd, omdat zij de bedding werd voor de ontwikkeling van het protestantse 
leketoneel. In minder vrijzinnige reformatorische kringen bleef in de periode 
tussen de beide wereldoorlogen op toneel een sterk taboe rusten. 
De eerste jaren na de Tweede Wereldoorlog stonden, ook wat de Nederlandse 
jeugdbeweging betreft, in het teken van de restauratie. Maar de vooroorlogse 
bloei was definitief voorbij. Er kwam een nieuwe sceptische generatie die zich 
niet meer in jeugdland liet terugdringen. De Rooy constateert een dalend per­
centage georganiseerde jongeren tussen 1949 en 1959.7 Er trad ook een ver­
schuiving in leeftijdsopbouw op. Vooral de acht- tot vijftienjarigen gingen nog 
naar een vereniging. De zestien- tot negentienjarigen bleven steeds meer weg. 
In de zestiger jaren ging een teleurgestelde oudere generatie spreken over 
'asfaltjeugd', 'ongrijpbare jeugd', 'massajeugd' of'nozems'.8 
DE JEUGDBEWEGING ALS DERDE MILIEU 
Door meerdere auteurs is de jeugdbeweging, naast gezin en school gekarakteri­
seerd als een derde opvoedingsmilieu. Met name Van Hessen9 heeft erop ge­
wezen dat de betekenis van het gezin in de opvoeding soms overschat wordt. 
Tussen de al te overzichtelijke tweedeling 'gezin en maatschappij' ligt nog een 
tussengebied. In de puberteit ontwikkelen jongeren zich voor een belangrijk 
deel in de omgang met elkaar. Voor die onderlinge omgang bood de jeugdbe­
weging een interessante vrijstaat. Een vrijstaat waarbinnen de jeugd interesses 
kon delen. Met name de jeugd uit de middenklasse zou in de jeugdbeweging 
het gevoel gehad hebben tenminste even te kunnen ontsnappen aan een al te 
verstikkend gezinsleven. Tegelijkertijd konden de jongeren in deze vrijhaven 
de normen van de maatschappij der volwassenen - althans naar hun gevoel -
probleemloos terzijde schuiven. 
6
 De Rooy 1982, p. 130 
7
 Ib, ρ 136 
8
 Ib, ρ 137 
9
 Ib, ρ 130 J van Hessen, Samen jong zijn: een jeugdsociologische verkenning m 
gesprek met vorigen, Assen 1964 
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Lea Dasberg is van mening dat het karakter van derde opvoedingsmilieu met 
name in de Duitse jeugdbeweging zeer sterk werkzaam was. "Voor Duitsland 
mag men mijns inziens stellen, dat de jeugdbeweging, méér dan de school, 
méér dan het ouderlijk huis, de levensbeschouwing van de adolescent heeft 
bepaald."10 Hitler begreep al zeer vroeg hoezeer de jeugd buiten gezin en 
school voor een 'ideaal' kon worden rijpgemaakt. 
DE DROOM VAN HET AUTONOME JEUGDLAND 
"Die freideutsche Jugend will aus eigner Bestimmung vor eigner Verantwor-
tung, mit innerer Wahrhaftigkeit ihr Leben gestalten".11 Zo stond het in een 
programma van Duitse Wandervögel die in 1913 op de Hohe Meissner, een 
berg bij Kassel, in vergadering bijeenkwamen. Het idee van een eigen territori-
um, een eigen reservaat, was zeer kenmerkend voor de jeugdbeweging van 
vóór de Tweede Wereldoorlog. Beter wellicht dan het woord 'reservaat1, want 
zelfbewuster en trotser, is de hierboven gebezigde term vrijstaat. De vrijstaat 
van de jeugdbeweging leek voor een aantal van zijn bewoners op een paradijs. 
Een wereld vol idealen, vol zuiverheid en oprechtheid en dit in volstrekte 
tegenstelling met de verdorven wereld van de volwassenen. En vanuit de vrij-
staat van de jeugd zou een nieuwe zoveel schonere wereld geboren worden. 
Het gesloten karakter van de jeugdbeweging werd versterkt door afwijkende 
kleding en eigen rituelen: "afwijkende kleren en idealen om de wereld te ver-
beteren vormden .een ijzersterke combinatie".12 Uniformen waren zeer 
populair en "een soort geheimtaal met woorden als 'akela' en 'welpen' en 
'jambouree' en een eigen wijze van groeten als in de Padvinderij: 'Geeft elkaar 
de linkerhand'. Het is volgens ons niet toevallig dat dat precies de andere hand 
was dan het 'mooie handje' dat de volwassenen je geleerd hadden uit te steken 
bij een begroeting!"13 De Rooy schrijft ook over een merkbare aarzeling, ja 
zelfs weerzin om bij het bereiken van de leeftijdsgrens afscheid te nemen van 
de vereniging. We stuiten hier op een duidelijk negatief facet van de jeugdbe-
weging: kunstmatig jong houden, uitstel van mondigheid. Al heel vroeg werd 
dit ook door een tijdgenoot opgemerkt. W. Bonger, hoogleraar criminologie in 
Amsterdam, constateerde reeds in 1926 dat de AJC alle eigenschappen van een 
secte vertoonde: "uniformiteit, zowel uiterlijk als innerlijk, zelfgezocht isole-
10
 Dasberg 1984, ρ II! 
11
 De Rooy 1982, p. 128 
12
 1b , ρ 129 
" Dasberg 1984, ρ 109. 
229 
DE PERIODE VAN HET LEKESPEL 1920-1950 
ment, een elite-besef, dwepen met de leiding. De organisatie tendeerde naar het 
onmaatschappelijke, wereldvreemde; ze vormde een milieu waarin de gezonde 
kritiek van andersdenkenden niet meer kon doordringen. Het gevaar was groot, 
meende hij, dat de doorsnee AJC-er nimmer zijn jeugd zou leren kwijtraken en 
altijd iets onvolwassens zou houden."14 
De autonomie van de jeugd binnen jeugdland was een droom, een droom die 
volstrekt in tegenspraak was met de werkelijkheid. "Bij de jeugdbeweging met 
zijn jeugdige leiding was er, evenzeer als bij de jeugdzorg met zijn volwassen 
leiders, sprake van een navigatie door volwassen stuurlui en het verschil was 
alleen dat bij de jeugdzorg de volwassenen direct het stuurrad in handen had-
den, terwijl er bij de jeugdbeweging sprake was van verre-afstandsbedie-
ning."15 Dasberg noemt Lord Baden Powell hèt grote voorbeeld van een lei-
der met een feilloze intuïtie "voor dat soort manipulatie dat eruit bestaat om 
volwassen wensen door jeugdigen aan jeugdigen te laten overbrengen".16 Heel 
onomwonden bracht hopman Mak van Waay uit Dordrecht in een voordracht 
dit manipulatieve spel onder woorden: "Wij moeten ons als leiders op sommige 
oogenblikken ondergeschikt weten te maken aan onze jongens, we moeten 
volstrekt niet de baas willen spelen en overal maar ordertjes uitdeelen. Want 
wat is per slot leiden? Ik kan U geen beter voorbeeld geven dan een hengelaar 
die 'n snoek aan z'n haak krijgt. Slaat hij ineens op, in negen van de tien 
gevallen heeft hij 't beest verspeeld. Maar hij geeft toe aan het rukken, haalt 
weer wat in, geeft weer wat toe, en langzaam maar zeker krijgt hij het beestje 
binnen. Zoo ook met jongens. Toegeven, wéér wat inhalen, en het lijntje nog 
wat strekken en eindelijk doen ze precies wat de leider wil."17 
DOELSTELLINGEN EN IDEALEN 
In bovenstaande beschrijving van de droom van het autonome jeugdland werd 
er al een zijdelings licht geworpen op doelstellingen en idealen. Ik schreef in 
verband met dat 'autonome jeugdland' dat het ging om een wereld "vol zuiver-
heid en oprechtheid", in scherp contrast met de zo verdorven wereld van de 
14
 DeRooy 1982, ρ 131 
15
 Dasberg 1984, ρ 107 Het onderscheid jeugdzorg en jeugdbeweging ontleent Das-
berg aan het proefschrift van Harmsen G Harmsen, Blauwe en rode jeugd. Assen 
1961 Harmsen spreekt over jeugdzorg als het gaat om organisaties met pedagogi­
sche doeleinden waar volwassenen onverbloemd de leiding hadden 
16
 Ib ,p 108 
17
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volwassenen. Proberen we wat nauwkeuriger vast te stellen wat "zuiverheid en 
oprechtheid" betekenden, dan stoten we op een aantal zaken die in samenvat-
tende zin zedelijke doelstellingen genoemd kunnen worden. De Rooy ziet bij 
de AJC een "sterke nadruk op beheerst, ingetogen gedrag: een brave Hendrik 
in plus-four. Vloeken, drinken, roken, bioscoopbezoek, jazz, gestoei met meis-
jes werd verboden of tegengegaan".18 In zijn boek 'Om de Vrije mens der 
nieuwe gemeenschap' merkt Vorrink op dat hij niet iedere AJC-er die niet 
vecht tegen alcoholgebruik, moderne dansen, modekleding of lippenstift, in de 
ban wil doen. In de zinsnede die op deze uitspraak volgt, wordt er echter weer 
een forse streep gehaald door de relativerende opmerking. "Maar men kan 
moeilik voor een zuiverder, gezonder en idealistieser jeugdleven in het krijt 
treden en al de moderne ijdeltuiterij, genotzieke oppervlakkigheid als een onbe-
langrijkheid op de koop toe meenemen."19 
Ook in de katholieke en protestantse jeugdbeweging wapperde het vaandel van 
een nieuwe zedelijkheid voortdurend en ostentatief boven de hoofden van de 
jonge volgelingen. Dat de nieuwe zedelijkheid in deze kringen een plaats kreeg 
binnen het rijk van (koning) Christus, maakt voor de aard van die zedelijkheid 
niet veel verschil. Over die aard kan, dwars door alle zuilen heen, opgemerkt 
worden dat ze overwegend burgerlijk was. De jeugdbeweging was überhaupt 
sterk middle-class georiënteerd. De Rooy merkt op dat er weinig ongeschoolde 
jongeren lid waren van een jeugdbeweging.20 Vorrink heeft het in zijn boek 
regelmatig over "proletariese jeugd". Hoe 'proletarisch' was die jeugd in wer-
kelijkheid? Tussen 1920 en 1925 werkte Vorrink een groot aantal jongeren uit 
de AJC. Jongeren die het niet konden laten te roken, naar de bioscoop te gaan 
en te stoeien met meisjes en overwegend vakbondsjongeren, afkomstig uit het 
N.V.V.21 Waarschijnlijk het meest proletarische deel van de AJC-leden. "De 
jeugdbeweging is er tot op grote hoogte in geslaagd allerlei stands- en klasse-
vooroordelen onder haar volgelingen te overwinnen,"22 schreef Vorrink in 
1933. Een nogal krasse uitspraak voor een socialist die van Marx de klasse-
strijd tot levensregel één moest verklaren. Het opkrikken van de proletarische 
schare tot een meer aanvaardbaar burgerlijk beschavingsniveau - waarbij het 
" Ib ,p 134 
19
 К Vorrink, Om de Vrije mens der nieuwe gemeenschap, Amsterdam 1933, ρ 94 
Ook in de spelling, moeiAA, ïdealis/jeser, wordt het alternatieve denken uitgedragen 
Het is interessant om te zien hoe in de jaren zestig en zeventig maatschappij-ver-
nieuwers isch opnieuw als íes gingen spellen Spelling als alternatieve kleding 
20
 De Rooy 1982, ρ 133 
21
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22
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woord 'burgerlijk' overigens streng taboe bleef - hield Vorrink heel wat meer 
bezig dan de klassestrijd. 
Met deze middle-class-orientatie hing naast de eerder genoemde doelstelling 
van een 'nieuwe' zedelijkheid ook een tweede centrale doelstelling samen, de 
doelstelling van de 'culturele verheffing'. De laaggeschoolden moesten binnen 
de jeugdbeweging een stukje barbaarsheid kwijtraken. En hierin onderscheid­
den de socialisten zich wederom niet van de andere zuilen. Ook bijvoorbeeld 
binnen de katholieke patronaten werd jeugdleden met een beperkte schooloplei­
ding de mogelijkheid geboden van aanvullende culturele vorming. Vorrink 
schreef: "De verkorte arbeidsdag heeft voor de arbeiders voor de eerste maal in 
het kapitalisme de mogelijkheid geopend, deel te hebben aan de kuituur van 
hun tijd en daarmee aan de kuituur in het algemeen."23 Het begrip 'cultuur 
van de eigen tijd' moet in een bepaalde betekenis van het woord worden opge­
vat. De cultureel gedepriveerden mochten van Vorrink en de jeugdleiders van 
de andere zuilen niet als dorstige herten naar de waterbronnen van de eigen­
tijdse cultuur geleid worden. Die bronnen achtte men immers vergiftigd. Cultu­
rele verheffing van gedepriveerden hield en passant dan ook in: vernieuwing 
van de cultuur van de eigen tijd. Een zeer welkome 'vernieuwing' van de 
eigentijdse cultuur werd geboden door de renaissance van het (oude) volkslied, 
de volksdans en het lekespel. Items die binnen de jeugdbeweging van alle 
zuilen hoog scoorden. 
Hierboven is het idee van een autonoom jeugdland een 'droom' genoemd. 
Feitelijk bleef binnen de jeugdbeweging de leiding in handen van volwassenen. 
Hetzelfde kan worden opgemerkt met betrekking tot de hier geschetste doel­
stellingen van 'zedelijke vorming' en 'culturele verheffing'. De jeugd geloofde 
dat het hun idealen waren. Dat zal ook zeker zo geweest zijn. De idealen wa­
ren echter niet door de jongeren zelf bedacht maar kwamen uit volwassen 
kokers. Ook op het vlak van doelen en idealen werkte de eerder genoemde 
'verre-afstandsbediening' feilloos. "Zo waren ook edele zaken als de dagelijkse 
goede daad, oude mensen helpen oversteken, dieren beschermen, de waarheid 
zeggen en ridderlijk zijn voor meisjes 'gezeur' zolang vader of moeder of 
meester of juf er op aandrong, maar hoogste erecode wanneer een zelf nog 
jeugdige akela dat van haar welpen eiste. En alles kreeg nog meer gewicht 
wanneer zij, die dat moois van je verwachtten, ook nog je 'gezworenen' wa-
23
 I b , p 9 
24
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JEUGDBEWEGING EN POLITIEK 
Hierboven heb ik in verband met doelen van de jeugdbeweging alleen 'zedelij­
ke' en 'culturele' doelstellingen genoemd. Een derde niveau: politieke doelstel­
lingen, heb ik ongenoemd gelaten, omdat 'politiek' in de opvattingen van veel 
jeugdleiders, een zaak was voor volwassenen, een verdacht gebied, vol leugens 
en bedrog, waar men de jeugd, wilde zij haar onschuld niet verliezen, verre 
van moest houden. Dat idee kwam echter niet met de werkelijkheid overeen. 
Alleen al het zeer simpele feit dat de zo verzuilde Nederlandse samenleving 
ook voor een verzuilde jeugdbeweging koos, maakt duidelijk dat de politieke 
factor in de jeugdbeweging onmiskenbaar aanwezig was. Als duizenden 
graalmeisjes in galmende spreekkoren hun trouw aan Christus en zijn (katho­
lieke) Kerk belijden, is dan een religieuze en politieke stellingname. De vol­
wassenen die binnen de jeugdbeweging hun eigen politieke keuzes voor de 
toekomst veilig wilden stellen, wisten dat ze dat deden in de eeuw van het 
kind. In de eeuw van het kind werd het primaire doel van de opvoeding het 
geluk van het kind en was men het er onderling over eens "dat dat geluk alleen 
maar bereikt kon worden door een groei- en rijpingsproces 'vom Kinde aus'. 
Dus werd het zaak het kind zelf 'het hof te maken'."25 Politieke idealen kon­
den niet meer simpelweg van bovenaf op kinderen losgelaten worden maar 
moesten als idealen van het kind zelf gepresenteerd worden. Binnen deze denk­
wijze past het idee van het autonome jeugdland wonderwel. Binnen dat autono­
me jeugdland koos de jeugd 'zelf en 'vrijwillig' en soms met duizenden tege­
lijk voor de politieke idealen van de volwassenen die hen leidden. "Ironie van 
de geschiedenis",26 concludeert Lea Dasberg. 
2 DRAMATISCHE VORMING ALS DRIESTROMENLAND 
Omdat het mij ook in dit hoofdstuk niet gaat om een min of meer complete landkaart 
van educatief drama, beperk ik mij in deze paragraaf tot een beknopte schets 
van activiteiten binnen de drie klassieke Nederlandse zuilen: protestanten, 
katholieken, socialisten. Omdat de beschrijving vooral gericht is op het in 
beeld brengen van het karakter van het tijdvak, zal ik verderop in mijn tekst, 
waar ik inhoudelijke dwarsverbanden schets, wat uitvoeriger te werk gaan. Om 
25
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helder te krijgen waar we het over hebben, wil ik eerst stilstaan bij het begrip 
'lekespel'. 
HET BEGRIP LEKESPEL 
In een studie over het lekespel uit 1937 lokaliseert de auteur Jan Beerends het 
lekespel in een tussengebied; enerzijds zou lekespel geen dilettantentoneel zijn 
en anderzijds wordt het ook nadrukkelijk afgezet tegen het beroepstheater. 
"Eerst de latere tijd bracht de geïsoleerde, louter artistieke theaterkunst aan de 
eene zijde en een tweede-rangs dilettantisme aan den anderen kant."27 Het 
idee van een twee frontenstrijd van het lekespel leeft bij veel eigentijdse au-
teurs. Met het traditionele amateur- of dilettantentoneel wil men niet geïdentifi-
ceerd worden, omdat dit toneel platvloers, zowel op het niveau van de inhoud, 
als op het niveau van de vorm, zou zijn. Maar ook het beroepstoneel wordt 
afgewezen. Het professionele theater zou verworden zijn tot een leeg l'art pour 
Fart-toneel. Het zou de mens 'van deze tijd' inhoudelijk niets meer te bieden 
hebben. En zo werd "Uit den nood van dezen tijd (...) de leekenspelbeweging 
geboren."28 
Bij de plaatsbepaling tussen amateur- en beroepstoneel wijzen veel eigentijdse 
schrijvers ook op een oude traditie die met het moderne lekespel opnieuw tot 
leven gewekt zou zijn. De traditie van de serieus spelende leken, een traditie 
die heel wat ouder zou zijn dan de geschiedenis van het beroepstoneel. Bee-
rends wijst naar de middeleeuwse liturgische eredienst als oorsprong van ons 
huidige toneel. Het woord 'leken', zo betoogt hij, is historisch gezien niet het 
tegendeel van beroepsspelers maar duidt op een oppositie met 'clerici'. De 
clerici of geestelijken waren verantwoordelijk voor de liturgische eredienst. De 
uitbouw van die eredienst tot (ernstig) toneel was een zaak van leken.29 
Ook Gerst, eindredacteur van een Duitse verzamelbundel artikelen over leke-
spel in de vroege jaren twintig, zet het lekespel af tegen enerzijds amateurto-
neel en anderzijds beroepstheater. Vooral het beroepstheater moet het in zijn 
betoog ontgelden. In een sterk nationalistisch gekleurde beschouwing spreekt 
hij over de "sittliche Schaden, den das entartete Theater anrichtet in unserem 
J Beerends, De cultureele beteekems van het leekenspel, ζ ρ 1937, ρ 64 
E Bruno, De Filosofie van het [eekenspel, in De Spelewei, tijdschrift voor spel, 
muziek, zang en dans, nr 3, november 1940, ρ 49 
Beerends 1937, ρ 25 
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Volke."30 In een historische beschouwing over het Duitse 'Laienspiel' betoogt 
ook Haven dat lekespel voor veel meer staat dan niet-professioneel toneel. Hij 
definieert het 'genre' alleen in oppositie met het beroepstoneel. "Laie (vom 
griech. laos = Volk; laikos = zum Volk gehörig) meint das Spiel des Volkes, 
so wohl das Spiel vor der Existenz der Berufsbühne als auch neben der Be-
rufsbühne.'0I 
Tenslotte nog een definitie van Koos Vonrink. Vorrink noemt lekespel: "de 
onmiddellijke, niet door vakstudie ontdekte en uitgewerkte, maar spontaan 
gevormde vormgeving van een begrijpen of een ontroering, waarbij het er niet 
op aankomt een willekeurig publiek in bewondering te brengen, maar waarbij 
het er op aankomt vorm te geven aan het denken en voelen van een bepaalde 
min of meer gesloten levensgemeenschap. (...) Zijn zin is dienst aan de ge-
meenschap, waarin het ontstaat en daardoor misschien in enkele sublieme 
uitingen, dienst aan het Leven, waardoor het aan Kunst verwant zou zijn."12 
In deze definitie gaat het om een positieve formulering, niet om een negatief 
zich afzetten tegen dilettantentoneel en beroepstheater. Toch lijkt de zo vaak 
geformuleerde oppositie ook in deze definitie op de achtergrond mee te spelen. 
Uitspraken als "spontaan gevormde vormgeving" en het afzien van de poging 
"het publiek in bewondering te brengen" zijn in de ogen van Vorrink - en vele 
tijdgenoten - kenmerkend voor leken, die niet kiezen voor de professionele 
theaterdoelstelling: succes bij het publiek. In de ernst van de eigen doelstelling: 
"dienst aan de gemeenschap" en "dienst aan het leven", die zelfs 'Kunst' kan 
baren, spreekt de oppositie met het oppervlakkige dilettantentoneel dat met 
kunst niets van doen had. Heel belangrijk voor het lekespel is de gemeen-
schapsgedachte, die ook in deze definiëring sterk naar voren komt. Daarop zal 
later in dit hoofdstuk nog uitvoeriger worden ingegaan. 
PROTESTANTS LEKESPEL13 
In kringen van de protestants-christelijke jeugd is het lekespel iets later 'ont-
dekt' dan bij de katholieken en socialisten. Een belangrijk vertrekpunt voor het 
protestants-christelijke leketoneel was de 'Vrijzinnig Christelijke Jeugdcentrale' 
30
 W Gerst (Hrsg ), Gemeinschaflsbuhne und Jugendbewegung, Frankfurt A M 1924, 
Ρ 5 
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 Η Haven, Darstellendes Spiel, Dusseldorf 1970, ρ 21 
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" De zakelijke opsomming van feiten uit de geschiedenis van het protestants-christe­
lijke lekespel is gebaseerd op Toxopeus-Dirks en Toxopeus 1990, ρ 34-38 
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(VCJC), opgericht in 1930. In de VCJC werden enkele reeds langer bestaande 
christelijke jeugdorganisaties gebundeld. Erg zuinig met het begrip 'jeugd' was 
men niet bij de VCJC. 'Jongeren' van 18 tot 35 jaar konden lid worden van de 
vereniging. Het voor het Interbellum zo kenmerkende massaspel was bij socia­
listen en vooral bij katholieken veel populairder dan binnen de protestantse 
zuil. Binnen het protestants-christelijke lekespel lag een sterk accent op sober­
heid van spel en enscenering. Er is een aanwijsbare invloed van het Engelse 
zogeheten 'religious drama'. Binnen dit sobere type toneel had men een afkeer 
van werkelijkheidsnabootsing. In voorstellingen werd er veel met symbolen 
gewerkt. 
De belangrijkste protestants-christelijke lekespelleider was Ben Albach. Als bij 
de troonsafstand van Wilhelmina in 1948 de grote drie van de vaderlandse 
lekespel-zuilen gezamenlijk de leiding op zich nemen van een massaspel in het 
Amsterdamse stadion, is Ben Albach, naast de socialist Ben Groeneveld en de 
katholiek Anton Sweers, een van de drie. 
De belangrijkste vooroorlogse auteurs waren Henriette Roland-Hoist, Anthonie 
Donker en Martinus Nijhoff. De laatste werd de meest gevierde, vooral door 
zijn drie christelijke lekespelen over kerstmis, pasen en pinksteren, gebundeld 
onder de titel: "Het heilige hout".14 De belangrijkste auteurs van na de Twee­
de Wereldoorlog waren Guillaume van der Graft, Jan Wit en Ad den Besten. 
Een eigen periodiek verscheen, ook nog na de Tweede Wereldoorlog, onder de 
naam 'De Speelman'. 
KATHOLIEK LEKESPEL35 
Was het draagvlak van het protestants-christelijke lekespel relatief smal, de 
vrijzinnige sector, van een zeer breed draagvlak kan worden gesproken binnen 
de katholieke gemeenschap. Katholiek drama is vooral de geschiedenis inge­
gaan als katholiek massaspel. Hoewel het moeilijk valt te ontkennen dat de 
(zich emanciperende) katholieken gretiger en frequenter dan protestanten en 
socialisten kozen voor massa-ensceneringen, willen we in dit historisch over­
zicht niet al te sterk en eenzijdig het accent leggen op massaspelen. Het leke­
spel was ook in klein verband onder katholieken erg populair. Met enige na­
druk mag hier gewezen worden op de katholieke patronaten. In patronaatsver-
band, binnen de veilige beslotenheid van de parochiegrenzen, is ook door vele 
3 4
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duizenden toneelgespeeld en naar toneel gekeken. Soms was daarbij sprake van 
een lekespel-allure; vaak onderscheidde het patronaatstoneel zich ook in niets 
van het door de lekespelers zo verfoeide amateurtoneel. Exacte grenzen tussen 
beide 'genres' zijn, zo dicht aan de basis, moeilijk te trekken. 
Katholieke jeugdorganisaties werden per bisdom gebundeld in 'Katholieke 
Jeugd Centrales' (KJC). Wereldwijd gingen die in 1934 op in de 'Katholieke 
Actie', een schepping van Pius XI, bedoeld om leken meer te betrekken bij het 
katholieke apostolaat. Zeer belangrijk voor het katholieke massaspel werd de 
meisjesorganisatie De Graal. Aan de wieg van deze organisatie stond de Nij-
meegse hoogleraar Jacques van Ginneken. Een belangrijk leidster, auteur en 
regisseuse van massaspelen, was Mia van der Kallen, 'de liefdesapostel der 
schoonheid'. "De bosbrand van het massaspel, het vuur dat de jeugdbeweging 
in gloed zou zetten, had voornamelijk zij op haar geweten."36 In 1931 voer-
den de Graalmeisjes in Amsterdam 'Het Koninklijke Paaschkruis' op met drie-
duizend deelneemsters. De regie had Mia van der Kallen. Een jaar later volgde 
'Pinksterzegen' in het Olympisch Stadion met niet minder dan tienduizend 
opvoerenden. Om een indruk van dit spel te geven hieronder een overzicht van 
optredende koren, kleuren en aantallen meisjes.37 
De Graalster, in zeven kleuren: 1050 
De Bewaarengelen, geel: 750 
De Seraphs en Cherubs, rood en oranje met geel 750 
De Kruiskmderen, verschillende lichte kleuren 1000 
Petrus op de daken, rood, groen, geel, paars 250 
De Graalkadetten, groen met terra en geel 400 
De October- en Komsomolkmderen, zwart-wit, 
zwart-lila, zwart-rood 500 
De Heische machten, zwart met rood 500 
De bekeerlingen, bruin 4800 
De October- en Komsomolkinderen representeerden "de aardsche tegenkrachten van 
het geloof'. Een deel van de "Heische machten" reed op fietsen. Ze werden aange-
voerd door een opperduivel op een motor. 
Nederland leek te klein voor de expansiedrift van De Graal. In 1933 werd het 
massaspel 'Everyman' opgevoerd in de Londense Royal Albert Hall samen met 
de Engelse tak van de organisatie (the Grail). In datzelfde jaar en ook in 1934 
regisseerde Mia van der Kallen massaspelen in Berlijn voor Nederlandse en 
36
 H Suèr, Het spel der duizenden, 's-Gravenhage 1959, p. 27. 
37
 Toxopeus-Dirks en Toxopeus 1990, ρ 44 
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Duitse Graalmeisjes. De politieke antenne was niet het gevoeligste onderdeel 
van de Graalbeweging. In 1933 marcheerden ook Nederlandse Graalmeisjes 
mee in een manifestatie voor Mussolini. Na 1935 ging de storm van het massa-
toneel wat luwen, maar echt voorbij was hij niet. Na de oorlog volgde nog een 
korte herleving. Carel Briels was in die periode een op de voorgrond tredend 
regisseur. 
Niet Mia van der Kallen maar Anton Sweers was de belangrijkste figuur bin-
nen de katholieke lekespelbeweging. Sweers richtte in 1924 samen met zijn 
vier zusters het 'Rooms Katholiek Amsterdams Toneelgezelschap' (RKAT) op. 
Met het RKAT en de jeugdafdeling daarvan poogde Sweers iets beters te bie-
den dan het lage artistieke niveau van zoveel patronaatstoneel. Na 1930 ging 
ook Sweers massaspelen regisseren, maar had, anders dan Mia van der Kallen, 
soms problemen met deze vorm van dramatische kunst. De bombast en de 
vrome galm irriteerden hem regelmatig en hij poogde met kleinere bezettingen 
meer authenticiteit, meer innerlijke waarheid op de planken te brengen, onder 
meer in opvoeringen van stukken van Ghéon. De naam van Sweers is ook 
verbonden aan 'Ons leekenspel', opgericht in Bussum in 1934, aanvankelijk 
opgezet als toneelfonds. Reeds in september van datzelfde jaar kwam een 
eerste bundel met tweeëntwintig Nederlandse en uit het Frans en Duits vertaal-
de lekespelen uit. Ons leekenspel ging ook kostuums en decors verhuren en gaf 
op verzoek adviezen, bijvoorbeeld over stukkenkeuze. Er waren plannen om 
het cursuswerk uit te laten groeien tot een Nederlandse School voor Lied, Spel, 
Muziek en Dans. De oorlog stak echter een stokje voor die plannen. In 1939 
begon men ook met een eigen tijdschrift: De Spelewei. De eigen toneelgroep, 
de 'Ghesellen van de Spelewei', verzorgde overal in het land voorstellingen. 
De groep zou bestaan tot 1953. 
Belangrijke auteurs binnen het katholiek lekespel, waarvan ook veel teksten 
verschenen zijn bij Ons Leekenspel waren Gabriel Smit, Jan Engelman, Ber-
nard Verhoeven, Godfried Bomans, Herman Divendal en Willem Snitker. De 
meest succesvolle auteur was de Fransman Henri Ghéon. 
SOCIALISTISCH LEKESPEL 
Een behandeling van het socialistisch lekespel in de periode russen de beide 
wereldoorlogen moet beginnen in 1918, het jaar waarin de SDAP de 'Arbei-
Tenzij anders vermeld is dit overzicht van lekespelactiviteiten binnen de socialisti-
sche zuil gebaseerd op A van der Louw, Rood als je hart, Amsterdam 1974, ρ 
112-124 
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ders Jeugd Centrale', beter bekend onder de naam AJC, oprichtte. Legenda-
risch voor de AJC werd de 'Paasheuvel', een kamphuis in Vierhouten dat de 
organisatie in 1923 betrok. De geest van exaltatie, zo kenmerkend voor de AJC 
(en niet alleen voor de AJC) kreeg hier maximale ruimte. Fré Cohen die herin-
neringen opschreef aan de jaarlijkse kampeerweek in Vierhouten noteerde: '"n 
Week van natuurgenot, van spel en zang, van vrolike dans, maar vooral 'n 
week waarin wij wederom ervoeren de diepe betekenis van het woord Kame-
raadschap."*9 
Bezielend leider van de AJC vanaf het eerste uur was Koos Vorrink, die zeer 
gecharmeerd was van de geest van de Duitse Wandervögel. 'Spel, zang en 
dans' herinnerde zich Fré Cohen. Vorrink achtte deze activiteiten van grote 
vormende waarde en ging enthousiasmerend voor. Bij hun kamphuis bouwden 
de AJC-ers ook een openluchttheater waarin veel gespeeld werd. De opvoering 
van Marie Vos' 'Goudvreugde's ontwaken' wordt een pinkstertraditie die vele 
jaren stand zal houden. Op het eind van dit stuk dansten de jonge AJC-ers om 
de meiboom, symbool van een nieuwe zoveel mooiere tijd, die in de jaren 
twintig binnen handbereik leek te liggen. Populair werd in AJC-kringen de 
vorm van het spreekkoor. Het begin van de trend was de opvoering van De 
Moloch in 1925 onder leiding van Koos Vorrink. De 'Moloch' symboliseert de 
oorlog. Eendrachtig wordt hij op het eind van het spel door "het koor der 
Vooruitdringenden" vernietigd: 
In duizend gruizels 
De Moloch valt. 
Triomf, 
Triomf, 
De wereld vrij. 
Triomf, 
Triomf, 
Juich, Wereld, juich!40 
A.M. de Jong noemt in een recensie het spreekkoor "het drama van de massa, 
vóór de massa, dóór de massa".41 
Als schrijver van spreekkoren was onder meer Garmt Stuiveling actief. 
In 1925 trekt Vorrink Ben Groeneveld aan als lekespelleider. Hij ontwikkelt 
zich tot de meest gezaghebbende regisseur van het socialistisch lekespel. Het 
39
 Ib , ρ 20 
40
 Ib,ρ 114 
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spreekkoor bouwt hij uit tot spreek- èn bewegingsspel. Als regisseur van bewe-
gingstheater mag ook de Duitser Martin Gleisner niet onvermeld blijven. 
De Paasheuvel was het warm kloppend hart van de AJC, maar de beoefening 
van het lekespel door socialistische jongeren bleef niet tot dit centrum beperkt. 
Ook elders in het land groeide de behoefte aan deze uitingsvorm. Daarom gaat 
Ben Groeneveld speciale kampen voor Iekespelleiders organiseren. Het eerste 
vindt plaats in 1931. Stemtraining vormde daarbij een belangrijk onderdeel. 
Met woorden van Groeneveld zelf: "De muil flink openzetten als bij de wilde 
dieren is eerste eis, dan de klank zover mogelik uitstoten, alsof we 'm tegen 
een verre muur spuwen."42 Het lekespel was een geliefd onderdeel op de bon-
te avond van het afdelingswerk. Groeneveld was voldoende pedagoog om te 
beseffen dat het niet alleen om het grote werk ging. Dat 'grote werk' werd 
overigens niet verwaarloosd. In 1932 voeren in het Amsterdamse Ajax-stadion 
vijfendertighonderd Rode Valken het spel 'De Grote Reis' op, een stuk van 
Meia Kaas-Albarda. Net als Anton Sweers met de 'Ghesellen van de Spele-
wei', koos ook Ben Groeneveld voor een vaste groep waarmee hij overal in 
het land optrad: 'De Jonge Spelers', opgericht in 1932. De groep beperkte zich 
niet tot het geven van voorstellingen. Veel leden traden ook op hun beurt weer 
op als scholers van lekespelgroepen van AJC-afdelingen. 
In 1933 voerden De Jonge Spelers 'De matrozen van Catarro'41 op, een stuk 
van Friederich Wolf over de muiterij op De Zeven Provinciën in datzelfde 
jaar, een politiek zeer geladen onderwerp in 1933. Toch is de linkse pers niet 
eenstemmig enthousiast over dit 'vormingstheater' van De Jonge Spelers. In de 
vormgeving waarin de groep het stuk presenteerde, zou geen sprake meer zijn 
geweest van echte scherpe kantjes, althans volgens de recensent van De Groe-
ne Amsterdammer die schreef: "De vertooning, de speelwijze kan, vooral bij 
dergelijke stukken, een totaal verkeerde indruk vestigen, en 't zou een klein 
kunstje zijn, om bijv. de 'Potemkinfilm' zoo op te nemen en te monteeren, dat 
Colijn er vreugde aan zou hebben."44 Op politiek heel wat minder glad ijs 
begaven De Jonge Spelers zich in 1937 met de opvoering van Vondels 'Adam 
in ballingschap' op een feestcongres van de AJC. 
42
 Ib, ρ 118 
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 De informatie met betrekking tot deze opvoering ontleen ik aan Toxopeus-Dirks en 
Toxopeus 1990, ρ 64-66 
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 Ib, ρ 66 'Pantserkruiser Potemkin' is de volledige naam van de film die Sergej 
Eisenstein in 1925 maakte De film gaat over een opstand van Russische matrozen 
tegen het tsaristisch bewind 
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3 HET DRIESTROMENLAND IN DWARSDOORSNEDE 
INLEIDING 
Dit hoofdstuk over educatief drama in het Interbellum ben ik begonnen met 
een vrij uitvoerige beschouwing over de jeugdbeweging. Omdat het lekespel 
een duidelijke vrucht van die jeugdbeweging is, leek mij zo'n inleidende be-
schouwing op zijn plaats. Ik verwijs er hier naar, omdat wat eerder in algeme-
ne zin over de jeugdbeweging werd gezegd, onverkort ook voor het lekespel 
geldt. Ook binnen het lekespel poogde een oudere generatie de jeugd krachtig 
in haar greep te houden. Drie zuilen, maar opgetrokken op hetzelfde 'pedago-
gisch' fundament: een niet aflatende geest van bevoogding. Een aantal elemen-
ten binnen de jeugdbeweging, bijvoorbeeld de verheerlijking van het eigene 
van de jeugd, herinnert aan de reformpedagogiek. Een constatering waarmee ik 
niet wil suggereren dat de generatie van na 1920 de idealen van hun reformpe-
dagogische 'ouders' onveranderd hebben overgenomen. De doorgaande lijn van 
de reformpedagogiek in de jeugdbeweging had meer betrekking op de buiten-
kant dan op de binnenkant van de beweging. In 'de eeuw van het kind' moest 
besturing door ouderen gecamoufleerd worden met een verre-afstandsbedie-
ning. Daarmee was de buitenkant van de reformpedagogiek gered. Maar de 
binnenkant, het feitelijke ideaal, werd geloochend. Na de Eerste Wereldoorlog 
wordt het opvoedingsideaal van het begin van de eeuw, niet door ieder, maar 
wel door velen, als achterhaald ervaren. In de loop van de jaren twintig en 
dertig groeit de geest van repressie, het verlangen naar orde en tucht. Hieron-
der wil ik aan de hand van een drietal thema's meer in concreto duidelijk 
proberen te maken wat protestantse, katholieke en socialistische lekespelers 
onderling verbond. Kijken we naar doelstellingen, inhoud en vormgeving van 
hun dramatiseringen, dan is er - in mijn optiek - meer sprake van eenheid dan 
van verscheidenheid. 
HET IDEAAL VAN DF. GEMEENSCHAP 
Hans Haven legt een relatie tussen de betekenis van het begrip lekespel en de 
etymologie van het woord. Leek komt van het Griekse woord 'laios', dat 
'volk' betekent. Laikos betekent 'toebehorend aan het volk'.45 De begrippen 
gemeenschap of volksgemeenschap en lekespel zijn nauw met elkaar verbon-
45
 Zie paragraaf 2, deelparagraaf 'Het begrip lekespel'. 
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den. Vorrink noemt de zin van het lekespel "dienst aan de gemeenschap, waar-
in het ontstaat".'16 De gemeenschap als draagvlak van het lekespel, het is in de 
twintiger en dertiger jaren zo vaak verkondigd, doorgaans in zeer retorische 
bewoordingen, dat bijna over een topos gesproken kan worden. "Het leekenspel 
is de groeiende eenheid van kunstenaar en volk in eenzelfde volksche cultuur-
daad."47 Uitzonderingen daargelaten kreeg het begrip 'gemeenschap' bij Ne-
derlandse lekespelers doorgaans geen overspannen nationalistische lading. In 
Duitsland was dat in hoge mate het geval, zoals uit vele bijdragen in de eerder 
genoemde bundel van W. Gerst blijkt.48 
Niet alleen op het niveau van de retoriek, ook door de dramatische vormgeving 
wordt het gemeenschapsidee manifest. Een duidelijk voorbeeld zijn de 
spreekkoren, die in de loop van de jaren twintig heel populair worden. En nog 
illustratiever zijn de massa-ensceneringen, waarvoor, vooral in het begin van de 
jaren dertig, maar ook nog na de Tweede Wereldoorlog, complete stadions 
volliepen. Bij de zogeheten massaspelen verkondigden grote acterende groepen 
uiterst abstracte ideeën. Nuancering en grijze tinten pasten niet binnen dit 
genre en kwamen dan ook niet voor. Tegenstellingen waren altijd tegenstellin-
gen in wit en zwart. Massaspelen waren op de eerste plaats kijkspelen. Daarom 
werd er veel geïnvesteerd in aankleding, met name kostuums. De spelen had-
den een sterk getuigend karakter. De voortreffelijkheid van de eigen groepering 
stond geen moment ter discussie. 
Heel populair in het massaspel was het gebruik van symbolen. Ook in kleiner 
lekespelverband was er een opmerkelijke hang naar symboliek, bijvoorbeeld in 
de religieuze lekespelen van Nijhoff, die binnen de VCJC zo populair waren. 
De populariteit van het symbool is begrijpelijk binnen het streven naar zoveel 
mogelijk grootsgemene gedachten. Symbolen hadden ook de functie rijkelijk 
abstracte gedachten wat tastbaarder te maken. Soms kregen symbolen ook het 
karakter van 'sinnekens' en lagen ze heel dicht bij de dagelijkse werkelijkheid, 
zoals in het AJC-spel 'Over de gemeenschapszin' waarin geheel in 
rederijkersstijl een aantal allegorische figuren optreedt: de Betweter, de 
Mooiprater, de Grapjas, De Genieter, de Materialist.49 De figuren frustreren 
46
 Toxopeus-Dirks en Toxopeus 1990, ρ 59 
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 Bruno 1940, ρ 50 
** Een voorbeeld van een auteur die zich duidelijk door onze oosterburen liet inspire­
ren is de hiervoor genoemde Edward Bruno In het genoemde artikel in het tijd­
schrift De Spelewei, merkt hij onder meer op "We begrijpen dan ook den strijd, 
welke hier en daar aangebonden werd tegen de ontaarde kunst In zekere zin her­
nam het volk hiermee zijn recht op kunst " Bruno 1940, ρ 50-51 
4 9
 Toxopeus-Dirks en Toxopeus 1990, ρ 62 
242 
DRIESTROMENLAND IN DWARSDOORSNEDE 
de gemeenschappelijke arbeid in een AJC-kamp. Van een zuiver Brechtiaanse 
vervreemding en dus van symbolisering is sprake in een opmerking van de 
bekende Duitse lekespelleider Mirbt: "Nie MI einer in einem Spiel der König 
(...) immer be-deulel er nur den König."50 
Door meerdere auteurs is ook gewezen op het liturgische, ceremoniële karakter 
van het massaspel, bijvoorbeeld door Beerends, die bij die constatering ook 
wijst op de beperktheid van het massaspel. "Ik zie de betekenis van het massa-
spel dus hoofdzakelijk als openbare plechtigheid, of 'feestelijkheid', het lijkt 
mij dan ook een misvatting, als het pretendeert, het toneelspel te vervangen; 
waar men dit poogt te doen, begint de mislukking. (...) Zijn taak ligt elders, is 
algemeener, meer elementair, het massaspel als ceremonieele feestelijkheid 
bereidt een nieuwe, hernieuwde vormelijkheid voor, het arbeidt aan een einde-
lijk weerkerende dramatiseering van het leven."51 Waar bij de zinsnede 'een 
eindelijk weerkerende dramatiseering van het leven' aan gedacht moet worden, 
is mij volstrekt onduidelijk. In het hooggestemde lekespelproza van vóór de 
oorlog zijn dit soort mistige uitspraken aan de orde van de dag. 
Niet alleen bij massaspel moeten we denken aan een liturgisch karakter. Ook 
bij veel eenvoudiger vormen van viering wordt door tijdgenoten soms gewezen 
op een liturgische parallellie. Eduard le Seur, een van de auteurs uit de bundel 
van Gerst vergelijkt een katholieke processie met een "Sonnwendfeier eines 
Jugendkreises".52 Bij beide vormen van 'Weihespiele' zouden er feitelijk geen 
grenzen liggen tussen spelers en publiek, de Kunstgememde wordt Kultgemem-
de. 
Het gemeenschapsdoel werd in referentiële lekespelteksten op retorisch niveau 
veelvuldig geformuleerd. Het werd ook zichtbaar in de vormgeving van veel 
lekespelen. Het is tenslotte ook heel concreet aanwijsbaar in de inhoud van 
veel stukken. Zo werd in de 'Jongensdans', een bewegingsspel van Martin 
Gleisner, in dansvorm de relatie tussen een individu en een groep in beeld 
gebracht. In het dansspel verzet aanvankelijk de eenling zich tegen de groep 
maar wordt er tenslotte toch in opgenomen.53 Het gemeenschapsidee komt 
inhoudelijk, zij het indirect, ook onomwonden naar voren in de ongenuanceer-
de verkondiging van het gelijk van de eigen overtuiging, de protestants-christe-
lijke, de katholieke of de socialistische wereldbeschouwing. En de gemeen-
schap, die toch al zozeer gemeenschap was, moest steeds meer gemeenschap 
worden door de niet aflatende oproep om te getuigen van het eigen grote ge-
50
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lijk. Een in 1932 in België opgerichte katholieke lekespelgroep noemde zich 
"Apostolat par le Théâtre".54 De naam is een exacte verwoording van het ide-
aal van het jezuïetentoneel uit de zestiende en zeventiende eeuw. 
Het getuigenisspel, waarvan de massa-ensceneringen de eclatantste voorbeelden 
waren, ontmoetten niet alleen bewondering, soms werden ze ook bekritiseerd, 
ook door 'medegelovigen'. Over de grote Graalspelen in het Amsterdamse 
stadion: 'Het Koninklijk Paaschkruis' (1931) en 'Pinksterzegen' (1932) oor-
deelde Beerends: "Tegenover een stralende overtuiging stond geen dramatische 
kracht. (...) Uit het ritueel van gebaar en beweging groeide geen spel op, en 
hierom moesten deze uitvoeringen tenslotte wel teleurstellen."55 De tekst van 
'Pinksterzegen' noemde een recensent van de 'Nieuwe Venloosche Courant': 
"onmachtig gerijmsel" en "rode manteltjes proza".56 
DE GEEST VAN DE ROMANTIEK 
Definiëren we het begrip romantiek als 'levensinstelling met een neiging tot vluchtge-
drag', dan kunnen we, met wat slagen om de arm, de geest van de lekespelbeweging 
in de periode 1920-1950 kwalificeren als romantisch. Ik realiseer me dat een 
etikettering van een romanticus als iemand met vluchtgedrag aanvechtbaar is. 
De betreffende persoon zal hem ook niet in dank afnemen want de levensvisie 
die hij zelf als positief ervaart, komt met de karakterisering van 'vluchtgedrag' 
in een negatieve lijst te staan. Ik gebruikte hierboven verder de relativering: 
'met wat slagen om de arm' vanuit het besef dat een aantal elementen in het 
lekespelklimaat zeker niet romantisch was. 
Men denke bijvoorbeeld aan de uitholling van de idealen van de reformpeda-
gogiek en het groeiend verlangen, vooral na 1930, naar meer orde en tucht. 
Omdat er echter, ondanks alle uitzonderingen, een groot aantal voorbeelden te 
vinden is van romantisch vluchtgedrag in de lekespelbeweging, meen ik dat 
een categorisering onder de naam 'de geest van de romantiek', alleszins ge-
rechtvaardigd is. 
Het 'vluchtgedrag' van de lekespelers behandel ik hieronder achtereenvolgens 
als vlucht uit de eigen tijd, vlucht naar de natuur en vlucht naar volkskunst en 
folklore. 
54
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Vlucht uit de eigen lijd 
Beerends, het kwam eerder in deze tekst al aan de orde, wijst op de tegenstelling 
clerici en leken.57 Deze middeleeuwse tegenstelling wordt door Beerends niet 
zonder reden genoemd. Met het oproepen van het beeld van de middeleeuwse 
toneelspelende leek wil hij een ideaal voorhouden aan de lekespeler van de 
eigen tijd. De middeleeuwse leek speelde toneel, zo betoogt Beerends, in een 
liturgisch kader. Een toneelopvoering als een ceremonie waaraan de hele ge-
meenschap deelneemt en waarbij de grenzen tussen spelers en toeschouwers 
vervagen, was een hevig gekoesterd lekespelideaal. Het was ook geheel in de 
geest van de tijd om eigentijdse lekespelprestaties te toetsen aan de hand van 
een middeleeuwse werkelijkheid. De reeds eerder genoemde criticus uit de 
'Nieuwe Venloosche Courant' schreef naar aanleiding van de opvoering van 
'Pinksterzegen' door De Graal in 1932: "De noodzakelijke wisselwerking tus-
sen publiek en spelers, welke kenmerkend is voor de middeleeuwse mysterie-
spelen, ontbrak voor zoover het ons mogelijk was dit te constateren geheel."58 
Voor de lekespelers van de twintigste eeuw was het menselijk bestaan verbrok-
keld, de samenhang in dat bestaan leek zoek. Daartegenover vertegenwoordig-
den de middeleeuwen de gouden droom van een omgekeerde werkelijkheid. 
Met name de Kerk zou in die verre, zo verheerlijkte middeleeuwen een struc-
tuur en een wereldbeschouwing geboden hebben waarbinnen iedereen het ken-
nelijk met iedereen eens was als het ging om de vitale uitgangspunten van het 
leven. In lekespel 'als liturgie' zou, zo meende men, de oude middeleeuwse 
glans ook onze tijd kunnen verlichten. 
Niet alleen katholieken keken met heimwee naar een 'beter' verleden. Ook bij 
de lekespelen van de VCJC was de eenvoud en 'naïviteit' van het middeleeuws 
toneel een begerenswaardig ideaal. De Duitse antroposofische acteur Gottfried 
Haas-Berkow was met voorstellingen in Nederland van gemoderniseerde mid-
deleeuwse spelen een belangrijk trendsetter binnen de VCJC.59 Nijhoff zette 
de lijn voort in de lekespelen die hij voor de VCJC schreef. 'De ster van Beth-
lehem' is een bewerking van het middeleeuwse in het Latijn geschreven stuk 
'Stella'.60 De jaarlijkse opvoeringen van 'Goudvreugde's ontwaken' op de 
Paasheuvel zou men bijna kunnen bestempelen als een pinksterliturgie van de 
AJC. Een belangrijk motief van het spel, het feest van de zonnewende, gaat, 
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volgens Vorrink, terug op de oude 'Edda', een verzameling Oud-IJslandse 
sagen.61 Verlangen naar vroeger, zij het niet altijd de middeleeuwen, ken-
merkte ook de AJC. Het binnen de AJC levende "heimwee naar het verleden 
met de warm-menselijke verhoudingen der dorpsgemeenschap"62 is sterk be-
ïnvloed door de geest van de Duitse jeugdbeweging. 
Vlucht naar de natuur 
Verheerlijking van de natuur, waar alles nog 'zuiver en onbedorven' is, was een heel 
belangrijk kenmerk van de Duitse Wandervögel. Tegenover de schone (en 
goede) natuur, stond de lelijke (en slechte) stad. Vooral de grote stad gold als 
een bron van kwaad. Daarom het verlangen de stad te ontvluchten. De AJC-
idealen, waarvan ook in het lekespel enthousiast getuigd werd, konden nergens 
zo zuiver beleefd worden als op de Paasheuvel, een huis in de natuur. Bij 
lekespel hoort buitenlucht. Het is niet toevallig dat het tijdschrift van 'Ons 
leekenspel' De Spelewei heette. Met de groei van de lekespelbeweging groeide 
ook het aantal openluchttheaters in ons land. AI werd er natuurlijk ook bin-
nenshuis, in zalen, volop gespeeld. Binnen het lekespel waren ook natuurmotie-
ven heel populair. Ik herinner aan het zonnewendemotief in 'Goudvreugde's 
ontwaken'. 
Nog veel sterker dan in Nederland was de natuuraanbidding in Duitsland. 
Leraar Leo Weismantel trok met een schare jonge lekespelers zingend, reidan-
send en spelend naar het platteland. Met veel enthousiasme schrijft hij over de 
sfeer die uitging van een spel in een wei of op een open plek in het bos.63 In 
de natuurmystiek van veel lekespelers is ook invloed van de antroposofie aan-
wijsbaar. 
Vlucht naar volkskunst en folklore 
De vlucht naar een verleden tijd van de lekespelers had alles van doen met afkeer 
van de eigentijdse cultuur. Koos Vorrink hield niet op zijn AJC-ers voor te 
houden hoe smakeloos de cultuur van eigen tijd was. Daarom moest er rechts-
omkeer gemaakt worden, richting oude volkskunst. De lekespeleuforie leidde 
tot een herontdekking en wedergeboorte van volkslied,64 volksdans en folklo-
61
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re. In volkskunst zag men een ongereptheid die men in de cultuur van de eigen 
tijd miste. Vormen van eigentijdse cultuur zoals film, jazz, moderne dansen 
werden door de AJC-leiding overwegend afgewezen. Maar ook bij andere 
zuilen leefden soortgelijke gevoelens. Ook katholieke lekespelers werd de oude 
volksdans warm aanbevolen. "Ons volk wanneer het danst moet in schoonheid 
dansen, schoon naar inhoud, schoon naar vorm en in een omgeving die er 
mede in overeenstemming is. En dat kan, wanneer men de oude volksdansen 
beoefent. En dan is het moreele gevaar dat de huidige danserij aankleeft tot 
een minimum teruggebracht."65 Bij 'het moreele gevaar van de huidige danse­
rij' werd in de jaren twintig met name aan de charleston gedacht. Socialist 
Nico Bloemendaal heeft de dans gezien en rapporteert in 'Het Jonge Volk': 
"De heer en de dame - dat zijn toch de termen, nietwaar? - maken bij deze 
dans zulke verdekt dubbelzinnige bewegingen met de handen langs de knie, dat 
je er draaierig van wordt als je er lang naar ziet." En, Henri Borei citerend "al 
dat heenschuifelen en kwikken en bibberen en draaien en kwasi-elegant likke­
baarden en knoeren en wringen gaat naar verboden daad toe".66 
In het alternatief van het oude school ook een element van antiburgerdom, zo 
kenmerkend voor de geest van het lekespel. Koos Vorrink noemt de jeugdbe­
weging "een reaktie tegen de heersende geest van de tijd".67 Positief duidt hij 
"de evolutie in de kleding: van stijve, ongemakkelike, burgerlike deftigheid, 
naar korte broek en schillerkraag".68 'Burgerlike deftigheid' was niet combi­
neerbaar met volksdansen en lekespelen. In het andere kamp droegen graal-
meisjes lange wapperende riddermantels. Een uitgesproken anti-burgerlijk 
symbool in AJC-kringen (en padvinderij) was de manchester kleding. "Man­
chester, lange capes, open hemden, dirndl-jurken, bontgekleurde reformjurken 
en sandalen deden hun intrede. De lange haren van de jongens en korte van de 
meisjes voltooiden de Umwertung aller Werte"69 
ZEDELIJKE EN CULTURELE VORMING 
De wereld van het lekespel was een wereld van uitersten. Massaspelen met 
ment in het bijzonder m het socialistische en katholieke jeugdidealisme tijdens het 
interbellum, Nijmegen 1993 
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vele duizenden deelnemers en spelletjes rond het kampvuur, de term lekespel 
dekt beide typen activiteiten Hooggestemde retoriek over 'Edele Dromen' en 
Ons Streven' lijken probleemloos gecombineerd te kunnen worden met triviaal 
moralisme van zeer kleinburgerlijke snit In 'De Pmksterblom', een AJC-uitga-
ve over volksdans en muziek uit 1926, schrijft Vomnk in een inleiding over 
'de jonge mens' die het lichamelijke in zichzelf heeft veredeld door een rit-
misch gevoel te wekken "In zijn geest zingen de oude wijzen met hun zuivere 
klaarheid In zijn herinnering leven de kleurige, bonte beelden van de vreugden 
der gemeenschap, in zijn ziel wiegen de ritmen van een nieuw getij "70 De 
schrijfster van het boek, Line Tiggers, onderwijst vervolgens de looppas, de 
huppelpas, de wiegelpas, de schredesprong en de dubbele handtoer Uitersten, 
in één boek èn in de lekespelbeweging, vredig vereend 
Een voorbeeld van idealisme en zedelijke vorming uit het katholieke kamp 
Gevierd schrijfster van proza op zeer hoge toon was de katholieke Mia van der 
Kallen Bij de opvoermg van 'Het Koninklijke Paaschkruis' in 1931 galmen 
vijfentwintighonderd graalleden m een Amsterdams stadion 
En wat zullen wij durven, als de mannen gaan strijden*7 
Boeten en bidden, hef zijn en lijden'71 
De levensopdracht voor de katholieke vrouw in twee versregels een diep en 
dagelijks gepraktiseerd geloof, hef zijn voor echtgenoot en kinderen en zwijgen 
als het leven tegen zit Zedelijke vorming door drama in duizendtallen In het 
socialistische tijdschrift 'Het Signaal' schreef Vomnk "Van de grootste bete-
kenis voor de speel-drang is de zucht tot zelfvoorstelhng Zij hangt ten nauw-
ste samen met de verschijnselen der puberteit, de zielkundige periode der zelf-
ontdekking, ( ) Vandaar dat het toneelspel zo'n sterke aantrekkingskracht 
heeft op jonge mensen "72 Lekespel als uitlaatklep voor pubers In hetzelfde 
tijdschrift schrijft Ab Lopez over lekespel "Het is niet slechts uitingsmogehjk-
heid, maar tevens ontwikkelingsmogehjkheid "71 De lekespelende jeugd, zo 
betoogt Lopez verder, wordt door het spel cultureel gevormd, ontwikkelt zijn 
taal en leert zich adequaat te bewegen Maar op de eerste plaats gaat het "om 
de opvoedende waarde ( ) om de vrijwillig aanvaarde, met hart en ziel bevor-
derde tucht, om de zelfdiscipline "74 Lopez vergeet niet het doel van de cultu-
70
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relè vorming te vermelden, waarbij ook gedacht moet worden aan taal en be-
weging, maar die culturele vorming staat in hiërarchie, hij zegt dat met evenzo-
veel woorden, duidelijk lager dan het doel van de opvoeding. Een opvoeding in 
'zelfdiscipline' en 'tucht' werd na 1930 steeds nadrukkelijker als wenselijkheid 
naar voren gebracht. De hiërarchie van Lopez: opvoeding komt op de eerste 
plaats, cultuur komt pas daarna, geldt voor de hele breedte van de lekespelbe-
weging. Niettemin is culturele vorming een belangrijk nevendoel, veelvuldig 
bepleit vanuit een negatieve stellingname. De jeugd moest worden afgehouden 
van een belangrijk deel van de eigentijdse cultuur. Zo was het culturele vor-
mingsideaal op een complexe wijze verweven met de norele vorming van de 
jongeren. Een AJC-er moest heel wat afwijzen: "banale praatjes, vloeken en 
smerige verhalen, prikkellectuur, op straat rondhangen, in rokerige cafés zitten, 
zwoele dancings bezoeken, zwelgen in de valse romantiek van de Hollywood-
films, oppervlakkig geflirt, roken, snoepen en drinken, mode en opschik met 
zijn gebrek aan oorspronkelijkheid, de kitsch die de huiskamers opluistert en-
zovoort."75 Reformatorisch lekespelleider Ben Albach zei in een vrij recent 
interview: "Lekespel, volksdans en zang en vooral de manier waarop die beoe-
fend moesten worden waren bedoeld als pogingen tot verzet tegen de zoge-
naamde burgerlijke cultuur, tegen de smaak- en geestbedervende amusements-
industrie, tegen het banale realisme van het dilettantentoneel met zijn ijdele 
jacht naar persoonlijk succes, zijn geschilderde coulissen, aangeplakte baarden 
en theatrale gebaren."76 En een representant van de katholieke zuil schrijft: 
"Het volk van vandaag is in zijn geheel genomen, geestelijk afgestompt, het 
bezit geen cultuur-activiteit, het is niet waarlijk scheppend meer en een volk, 
dat geen scheppende kracht meer bezit, leeft niet meer in den vollen zin."77 
Heeft de kwaliteit van de culturele vorming, die de lekespel leiders toch zo 
serieus beoogden, geleden onder de negatieve kijk op de cultuur van de eigen 
tijd? Ik ben geneigd die vraag bevestigend te beantwoorden. Bij de verwerping 
van de eigentijdse cultuur ging de lekespelbeweging bepaald niet selectief te 
werk. Er deugde vrijwel niets. De keuze voor de gepasseerde stations van 
volkslied, volksdans en volksspel, was typerend voor een conservatieve levens-
instelling. Aan een conservatieve levenskijk kan met de nodige allure vorm 
worden gegeven. Die allure misten de lekespelers. Waar zij er toch naar streef-
den werd het een allure van de overslaande stem. Achter de afkeer van zoveel 
eigentijdse cultuur kan men zonder al te veel chargering een kleinburgerlijke 
levenshouding zien doorwerken. Onder het kopje 'De geest van de romantiek' 
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heb ik geschreven over een duidelijk waarneembare trend van anti-burgerdom 
bij de lekespelers Wat eerder gezegd is wil ik hier niet ontkennen maar wel 
nuanceren De afkeer van de 'burgerlijke' tijdgenoten werd luidkeels beleden 
maar was vooral retorisch en representeert een oppervlakte-niveau Tot een 
vernieuwde oorspronkelijke kijk op de wereld leidde het anti-burgerdom van de 
manchester broeken en dirndl-jurken duidelijk niet Nadat Koos Vornnk in een 
inleiding in 'De Pinksterblom' het heil van volkslied en volksdans in zeer 
barokke bewoordingen breed heeft uitgemeten, haast Line Tiggers zich de 
meisjes erop te wijzen dat bij het dansen het rokje vastgehouden moet worden 
Als m 1940 de wereld in brand staat, schrijft de redactie van De Spelewei over 
de stukken 
De Schamele Straatzanger en het Mirakuleuze Lieve Vrouwke 
De Duivel kocht een lapke grond 
De Boer en zijn Knecht 
St Geertes Minne 
De Droeve Historie van Pastoor zijn Koe 
De kleinburgerlijke harde kem van zoveel lekespelgeschnjf is mede een pro-
dukt van de verzuiling van Nederland De te constateren kleinheid van denken 
is kenmerkend voor de gesloten leefgemeenschap Binnen de eigen 'dorpsge­
meenschap' was men zo druk doende met de eigen 'dorpse' aangelegenheden 
dat een wat genuanceerder kijk op de feitelijkheid van de proporties al gauw 
ontbrak De redactie van De Spelewei houdt zich in 1939 serieus bezig met de 
vraag of je heiligen in het lekespel nu wel of geen kroon moet geven En vijf­
tien jaar eerder windt Vornnk zich in een artikel in 'Het Jonge Volk' op over 
het feit dat hij met eigen ogen gezien heeft - "op Houtrust, op 19 september", 
schrijft hij, als geldt het een processtuk - dat een AJC-er schrijlings op de 
heup van een AJC-ster zat7S Zekere vormen van kleinburgerlijk denken kun­
nen natuurlijk niet geheel op het conto van de verzuiling geschreven worden 
Het lijkt me echter geen toevallige samenloop van omstandigheden dat, als 
Nederland gaat ontzuilen, het lekespel, in zijn 'smalle' vooroorlogse betekenis 
van het woord, geschiedenis is geworden 
7
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4 OPVATTINGEN OVER MOEDERTAALONDERWIJS 
LEEST79 
In het vorige hoofdstuk heb ik in de paragraaf over het moedertaalonderwijs 
geschreven over de tegenstelling tussen het 'oude' en het 'nieuwe' taaibegrip. 
Binnen het 'oude'(negentiende-eeuwse) taaibegrip koos men voor het uitgangs-
punt van de geschreven taal. Er was binnen dit taaibegrip ook veel aandacht 
voor vormcorrectheid. De vertegenwoordigers van het 'nieuwe taaibegrip' 
propageerden een radicale koerswending. De gesproken taal moest uitgangs-
punt worden van taaistudie en taalonderwijs. Er werd benadrukt dat taal levend 
was, dus continu in verandering. In het onderwijs moest meer ruimte komen 
voor individualisering. Het tijdschrift waarin de nieuwe opvattingen naar voren 
werden gebracht, De Nieuwe Taalgids, bewoog zich ook op pedagogisch vlak. 
In het taalonderwijs zou de zelfwerkzaamheid van de leerlingen meer gestimu-
leerd moeten worden en leerlingen zouden moeten worden opgevoed tot een 
individuele levenshouding, tot zelfstandigheid en kritische zin. Met de formule-
ring van deze verlangens koos de redactie van De Nieuwe Taalgids feitelijk 
voor enkele centrale uitgangspunten van de reformpedagogiek. 
Sturm spreekt in de titel van zijn studie over een publikatie van Leest uit 1932 een 
oordeel uit. 'De gulden middenweg' zette hij boven die studie. Leest pleit in zijn 
boek voor meer evenwicht tussen de uitersten van 1900: spreekXaai versus 
schrijftaal. Het creëren van een nieuw evenwicht impliceerde dat er ingeleverd 
moest worden wat betreft de idealen van De Nieuwe Taalgids. Het vinden van 
een 'gulden middenweg' betekende eerherstel voor het geschreven woord. 
Tegenover de divergentie van 1900 wilde Leest meer convergentie.80 Hij con-
stateerde veel te weinig eenheid in het moedertaalonderwijs van zijn tijd en 
pleitte voor meer uniformering en meer structurering. Bij 'uniformering' moet 
gedacht worden aan de leerstof, bij 'structurering' aan de didactiek. Leest 
neemt afstand van de opvattingen van De Nieuwe Taalgids 
79
 In de eerder genoemde historische studie 'Tussen Apollo en Hermes' heeft Sturm 
een hoofdstuk geschreven over Het voortgezet onderwijs in de moedertaal, een 
boek van J Leest dat verscheen in 1932 Het hoofdstuk van Sturm draagt de titel 
De gulden middenweg: moedertaalonderwijs rond 1930, ρ 41-70 Bij het weerge­
ven van de opvattingen van Leest zal ik alleen gebruik maken van voetnoten als ik 
letterlijk citeer uit de tekst van Sturm 
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maar was geen contrarevolutionair zoals Van Ginneken.81 Hij houdt vast aan 
een aantal verworvenheden van de revolutie van 1900. Een duidelijk voorbeeld 
biedt zijn inductieve werkwijze. In het onderwijsleergesprek wil hij "Zoveel 
mogelijk een inductieve gang en een heuristiese methode volgen" en "Al voor-
beelden zoekend en verklarend, vinden docent en leerlingen samen dan de 
voornaamste onderscheidingen".82 Hij is tegen stijlboekjes. De leerlingen 
moeten een eigen verzameling stilistica aanleggen uit hun lectuur en door 
opmerkzaam te luisteren naar gesproken taal. Sturm wijst erop dat de inductie-
ve werkwijze van Leest mogelijk meer een intentieverklaring dan een onder-
wijspraktijk was. Bij onderwijsleergesprekken, daar spreekt Leest zich duidelijk 
over uit, diende er op de vragen die de docent stelde, altijd maar één antwoord 
goed te zijn. Op zijn minst lijkt dat op een nogal uitgeklede inductie. Duidelijk 
niet in het voetspoor van Van den Bosch en de zijnen is het betoog van Leest 
wat minder aandacht te besteden aan luidlezen. Een belangrijk nieuw geluid is 
het pleidooi voor de niet-literaire tekstverklaring, losgekoppeld van het letter-
kunde-onderwijs. Hiermee zet Leest een nieuwe toon. 
Zeer interessant is het onderscheid dat Leest maakt tussen zaken van hogere en 
zaken van lagere orde in het moedertaalonderwijs. De 'hogere orde' staat voor 
vorming die zich niet bekommert om 'nut'. De duidelijkste representant van de 
hogere orde is het literaire kennisgebied. De 'lagere orde' heeft alles van doen 
met burgerlijk nuttigheidsdenken. Leest geeft vele voorbeelden van lagere 
orde-zaken die z.i. in het moedertaalonderwijs niet verwaarloosd mogen wor-
den: een brief schrijven, een betoog op papier zetten, een telegram of adverten-
tie opstellen. Met zijn eigen woorden: "van taal een behoorlijk en doeltreffend 
gebruik kunnen maken in de verschillende gevallen die het leven te behandelen 
zal geven".83 Zijn pleidooi voor leesonderwijs los van de literatuur past ge-
heel in dit beeld. Leest erkent dat de praktijk van het leven vraagt om onder-
wijs op het niveau van de 'lagere orde'. Zijn hart gaat echter uit naar de 'hoge-
re orde'. Hermes en Apollo zitten elkaar duidelijk in de weg. Door de manier 
waarop in 'Het voortgezet onderwijs in de moedertaal' nieuwe keuzes in het 
11
 Van Ginneken was vele jaren een overtuigd aanhanger van de opvattingen van De 
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standpunt van de tegenpartij Sturm schrijn "Niet meer de gesproken taal in allerlei 
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vizier komen, neemt de auteur van dit boek, Leest, een markante plaats in 
binnen de geschiedenis van de moedertaaldidactiek. 
MOORMANN' 
Nog wat nadrukkelijker dan Leest spreekt Moormann in 'De Moedertaal' zijn 
waardering uit voor de opvattingen van Van den Bosch en De Vooys. Als bij 
Van den Bosch is taal voor hem ook op de eerste plaats klank en pas in tweede 
instantie letter. Over de schrijver die het met zoveel minder mogelijkheden 
moet doen dan de spreker merkt Moormann op: "Den schrijver staat alleen het 
starre letterteken, tot woorden en groepen samengevoegd ten dienste".85 Hij 
constateert verder dat taal gebruikt wordt voor de "mooi-gevoelde individuele 
uiting" en voor "duidelijke objectieve mededeling". De eerste categorie, taal als 
individuele expressie, verwijst naar 1900. Het pleidooi voor de functionele 
"objectieve mededeling" was een pleidooi dat in de jaren dertig steeds meer te 
beluisteren viel. Moormann kon en wilde er niet doof voor zijn. "In het directe 
verkeer moet de spreker zich zuiver en precies in woorden uitdrukken, zodat 
de hoorder een zo juist mogelijk inzicht krijgt in diens psyche. De hoorder 
moet in staat zijn, via de geobjectiveerde klanken, zich een beeld te vormen 
van wat de spreker bedoelt."86 Een passage waarin Van den Bosch het zwij-
gen lijkt opgelegd. De taalvrijheid van het individu is hier heel wat minder 
belangrijk dan de eisen van de samenleving. Geheel in de geest van de revolu-
tie van 1900 echter is de opvatting van Moormann dat de grammatica in plaats 
van prescriptief, descriptief dient te zijn. Interessant is een passage over spel-
lingonderwijs. Als wetenschappelijk geschoold linguïst weet Moormann dat 
spellingregels geen taalregels zijn. Spelling is een kwestie van gemaakte af-
spraken. Iemand die zondigt tegen die afspraken, Moormann merkt dat heel 
nadrukkelijk op, mag niet verweten worden dat hij 'de taal' niet kent. In de 
praktijk van het spellingonderwijs in de klas mag de relativerende wetenschap-
per echter niet aan het woord komen. In de klas is de schoolmeester de baas. 
Die schoolmeester werkt in dienst van een samenleving die vindt dat het hoog 
84
 Moedertaalonderwijs omstreeks 1940 is de titel van het vierde hoofdstuk in 'Tussen 
Apollo en Hermes', ρ 72-92 De auteur, J de Vroomen, behandelt twee publika-
ties J Moormann, De Moedertaal, Nijmegen/Utrecht 1936 en W van den Ent 
(voorz) e a, Het onderwijs in de Nederlandse taal en letterkunde op de middelbare 
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tijd is een eind te maken aan de bandeloosheid van 1900. "'t Is een soort ge-
zagskwestie; en ik acht al die onverschilligheid tegenover de spelling van 
dezelfde orde als de onverschilligheid tegenover het gezag. Hier is niet te 
transigeren: doen wat voorgeschreven is!"87 
VAN DEN ENT 
Belangrijker dan het hiervoor besproken boek van Moormann was het zogehe-
ten 'Rapport Van den Ent'. Bij het 'Rapport' ging het immers niet om een 
persoonlijk initiatief en een produkt van een eenling maar om een werkstuk 
van een zware commissie die door de minister van onderwijs in 1941 formeel 
werd aangesteld om een rapport te schrijven. In dat Rapport zou de gewenste 
koers van het moedertaalonderwijs op de middelbare school aangegeven moe-
ten worden. Onderwijsinspecteur Van den Ent was voorzitter van de commis-
sie. Het Rapport dat nog in hetzelfde jaar 1941 gereed kwam, werd uitvoerig in 
de vakpers besproken. De betekenis ervan blijkt ook uit het feit dat het twintig 
jaar lang, tot het uitkomen van de handleiding van Van Dis, in 1962, als hand-
boek heeft gefungeerd voor de didactische scholing van aanstaande leraren. 
Het Rapport Van den Ent opent met een 'Inleiding' waarin de toon voor alles 
wat volgt gezet lijkt. Het gaat 'bar slecht' met onze moedertaal. De inleiding is 
één doorlopende jammerklacht over niveaudaling op alle fronten. De kwaliteit 
van het gebruik van de moedertaal lijkt schrikbarend gedaald te zijn binnen 
alle sectoren van de samenleving, binnen de school, buiten de school, op de 
universiteit, bij de radio. In termen van het Rapport: "Directeuren en bankin-
stellingen, handelsondernemingen en bedrijven blijken zo vaak brieven te ont-
vangen die door gebrekkige taal en slordige stijl ontsierd zijn, dat zij zich 
gedrongen gevoelen in het openbaar hun ergernis uit te spreken."88 Er wordt 
geklaagd over de aard van de Nederlander die weinig gevoel voor 'vormen' 
zou hebben en de vele verleidingen waaraan de schooljeugd blootstaat: 
"schoolclubs, gezellige avonden, danspartijen, sport, als zachtaardige opvoeders 
de begrijpelijke verlangens der kinderen niet beteugelen, slinkt de tijd die het 
schoolwerk eist".89 De klachtenreeks over de eigentijdse oorzaken van het 
'taalverval' is lang en ernstig. Toch zien de opstellers van het Rapport de 
belangrijkste oorzaak van de geconstateerde problemen niet in het heden maar 
in het verleden. De grootste boosdoeners zijn de nieuwdenkers van omstreeks 
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1900.90 Het nieuwe taaldenken van 1900, zo constateert de commissie, leidde 
tot een moedertaalonderwijs dat interessant was voor de begaafde leerling. 
Voor middelmatige leerlingen was dat moedertaalonderwijs echter een ramp. 
"Onder het oude systeem"91 kwam het taalvermogen der betere leerlingen 
mogelijk niet altijd voldoende tot zijn recht, onder het nieuwe dreigde voor de 
middelmatigen, die aan de leiband moesten lopen, een tekort aan tucht en 
leiding."92 Het gebruik van termen als 'leiband' en 'tucht' is veelbetekenend. 
De doelstelling 'persoonlijke ontplooiing' is in 1941 duidelijk uit de mode. Het 
woord 'fout' dat de mannen van 1900 "ternauwernood zonder aanhalingstekens 
durfden gebruiken"93 wordt door de commissie weer zonder wetenschappelij­
ke schroom van stal gehaald. Aan een verbeterde kennis van de grammatica 
wordt een disciplinerende functie toegekend. "En discipline is juist in de leef­
tijd van 12 tot 18 jaar van zeer groot belang."94 Schrijftaal mag zich ook weer 
nadrukkelijker gaan onderscheiden van spreektaal. De commissie concludeert: 
"Zo is het getij thans gunstiger dan een kwarteeuw geleden voor straffe 
taaltucht en scherp getrokken normen."95 
5 MOEDERTAALONDERWIJS EN DRAMA 
INLEIDING 
De 'reformatie' van 1900 kende ook zijn 'contrareformatie'. Dat werd duidelijk 
gemaakt in de vorige paragraaf. In het moedertaalonderwijs had de bevrijding 
van het individu naar het gevoelen van een latere generatie een chaos gescha­
pen. Met name het Rapport Van den Ent drong aan op herstel van (oude) orde 
en krachtige inperking van individuele vrijheid. Ondanks de nieuwe toon na 
1930 in het continue debat over het moedertaalonderwijs bleven er echter grote 
verschillen van inzicht bestaan. Hoe verschillend er gedacht werd over gewenst 
moedertaalonderwijs komt met name heel markant naar voren in de reacties 
9 0
 Het mag op zijn minst opmerkelijk genoemd worden dat de stichter van De Nieuwe 
Taalgids, De Vooys, zitting had in de Commissie Van den Ent 
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van de vakpers op het verschijnen van het Rapport Van den Ent.96 Naast ge-
luiden van instemming waren er ook reacties van deskundigen die vonden dat 
Van den Ent c.s. overdreven met hun pleidooi voor meer taaltucht. Anderen 
daarentegen vonden dat het Rapport wat dit betreft niet ver genoeg ging. 
Diversiteit van denken valt evenzeer op als het gaat om het gebruik van drama 
in het moedertaalonderwijs van deze - en niet alleen deze - periode. Er zijn 
auteurs die voor drama pleiten met een verwijzing naar de pedagogische en 
leerpsychologische betekenis van kinderspel. Kinderspel dat ook in het onder-
wijs, vooral als dat nog basisonderwijs is, recht van bestaan zou hebben. Ande-
ren wijzen op de taal van het toneel als lichtend voorbeeld van de allerhoogste 
cultuurtaal. Uitersten die elkaar bepaald niet raken. 
In de periode van het lekespel, een periode die ik markeerde met de jaartallen 
1920 en 1950, was het lekespel vooral een buitenschoolse aangelegenheid. De 
jeugdbeweging was, als het om drama gaat, belangrijker dan de school. Toch 
staat de school niet geheel buitenspel. Op de eerste plaats was er het traditione-
le schooltoneel. Maar er was meer. Er zijn ook uitingen over een meer expli-
ciete verbinding van drama en moedertaalonderwijs. Hoewel die uitingen op 
het terrein van het voortgezet moedertaalonderwijs nog niet echt talrijk zijn, 
vallen ze toch vaker te beluisteren dan in de jaren vóór 1920. Ik groepeer ze 
onder een drietal noemers: 
Drama en pedagogiek 
Drama en taalbeheersing 
Drama en literatuuronderwijs 
DRAMA EN PEDAGOGIEK 
De periode van de reformpedagogiek heb ik in deze studie begrensd met de 
jaartallen 1890 en 1920. Maar, het werd reeds meerdere malen door mij opge-
merkt, ná 1920 bleef de reformpedagogiek doorwerken, hoewel, vooral na 
1930, het klimaat voor reformpedagogisch denken duidelijk verslechterde. 
Een krachtig, reformpedagogisch gekleurd, pleidooi voor het gebruik van dra-
ma binnen het onderwijs Nederlands hield Nieuwenhuis in 'Het Nederlandsch 
in Indie'.97 In een Inleiding schrijft Nieuwenhuis dat hij zijn boek zowel voor 
и
 In de tekst van De Vroomen wordt vrij uitgebreid ingegaan op de ontvangst van het 
Rapport Van den Ent door de vakpers De Vroomen 1988, ρ 87-91 
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druk 1925) Terecht schrijft Nieuwenhuis over onderwijs Nederlandsch en niet over 
moedertaalonderwijs Van moedertaalonderwijs is bij hem alleen maar sprake in het 
256 
MOEDERTAALONDERWIJS EN DRAMA 
basis- als voor voortgezet onderwijs heeft geschreven. De voorbeelden die hij 
kiest van dramatisering in de klas roepen echter meer het beeld op van de 
basisschool dan van het voortgezet onderwijs. 
Nieuwenhuis noemt spel een natuurlijke activiteit voor kinderen; "En de school 
kan er haar voordeel mee doen, door het over te nemen en in dienst te stellen 
van het spreekonderwijs."98 Met nadruk wordt gezegd dat het spel in de klas 
een spontaan en levend karakter moet hebben. De leerkracht zou er goed aan 
doen een aantal voorwerpen te verzamelen waarmee de prikkel tot spelen ver-
sterkt kan worden. Duidelijk van reformpedagogische snit is de opmerking: "In 
de nieuwe scholen komt de dramatisatie veel voor, omdat ze zoo geheel bij 
den aard van 't kind past en het leven in de school brengt."99 Het gebruik van 
de poppenkast wordt warm aanbevolen. De poppenkast representeert voor 
Nieuwenhuis een niveau dat niets van doen heeft met het 'toneel'. "Want toon-
eel is kunst, waarvan het scheppen buiten de kindersfeer ligt, wat bij de pop-
penkast niet het geval is."100 Dichtbij de poppenkast en mijlenver van het to-
neel staat bij Nieuwenhuis ook de 'eenvoudige dramatisatie', zoals het in zijn 
woorden heet. Ik had het, even eerder in deze tekst, over uitersten die elkaar 
bepaald niet raken: enerzijds toneel als representatie van hoge kunst en ander-
zijds spelpedagogiek. Nieuwenhuis maakt met zijn opmerking duidelijk dat die 
uitersten als voorstelling van zaken ook binnen één persoon kunnen optreden. 
De reformpedagogische inspiratie van Nieuwenhuis blijkt ook uit enkele gezag-
hebbende namen waarnaar hij verwijst: Fröbel en Kilpatrick. 
Veel reformpedagogisch gedachtengoed gaat ook schuil in de spelopvattingen 
van de germanist Leo Weismantel. In het geval van deze Duitse moedertaalle-
raar kan ook de Kunsterziehung genoemd worden. Weismantel verheerlijkt de 
staat van ongeletterdheid. Scholing kan in zijn visie echt begrijpen danig in de 
weg zitten. Echt begrijpen moet voortkomen uit de authentieke persoonlijke 
beleving. Spel kan daarvoor een kader bieden: "Was aber aus dieser Zone des 
geval van een minderheid van de leerlingen de kinderen van Nederlandse ouders 
Drama in de Nederlandse les is bij Nieuwenhuis dus voor het grootste deel van de 
doelgroep een didactisch kader voor vreemdetalenonderwijs De auteur geeft er 
blijk van te beseffen dat spelen in de moedertaal, het Maleis, voor de Indische 
jeugd een stuk eenvoudiger is dan spelen in het 'vreemde' Nederlands Indische 
'onderwijzers' dienen echter in zijn opvatting zo goed Nederlands te leren dat het 
hen geen moeite moet kosten in die taal te spelen "De kweekschool moet echter 
zoover komen met taalbeheersching dat het spontaan dramatiseeren in het Neder-
landsch geen moeite kost " ρ 261 
Ib , ρ 260 
Ib, ρ 261-262 
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tatsächlichen Erlebnisses aufstieg, war zweifelsfrei, künstlerische, - 'dichteri-
sche' Leistung -, nicht durch Schulung übertragbar von dem einen auf den 
andern, aber in einem jeden Einzelnen vorhanden, in einem jeden 
pflegbar."101 
A. Schneiders betoogt in een artikel over spel in de moedertaalles, dat spelen 
een wijze van taalgebruiken is die in essentie niet aan een bepaalde leeftijdsfa-
se gebonden is. Hij ziet op dit vlak een speciale taak weggelegd voor de neer-
landicus. "En dat 't zaak en taak van de leraar-néderlands is om het spel - dat 
na de leeftijd van tien-twaalf jaar verstikt wordt - tot leven, tot sterk en fijn 
leven te brengen, volgt uit het feit dat de eigen-taal er de voornaamste requisiet 
van is."102 Schneiders acht het van groot belang "vom Kinde aus" te werken. 
Soms klinkt in zijn pleidooi voor klasse-spel een lekespeltoon. In het klasse-
spel zou sprake zijn van "Taal in al z'n volheid, taal als körperlich Gesamterle-
ben".103 Ook de gezwollen stijl doet aan lekespelgeschriften denken en 
springt extra in het oog als we kijken naar de feitelijke spelinhoud die daar 
niet mee lijkt te corresponderen. Schneiders noemt als voorbeeld 'de ontmoe-
ting van twee sinterklazen'. Ook de zo kenmerkende gemeenschapsgedachte 
van de lekespelbeweging verwoordt Schneiders. "Mag ik in een slotzin nog 
even samenvatten dat het toneelspel-in-de-klas de sterkste prikkel geeft tot 
stellen, spreken en 'voordragen'; ook al omdat het uitgaat van de meest-eigen 
(de klasse-) gemeenschap".104 Daarnaast doet ook de manier waarop hij mo-
rele aspecten van spel aan de orde stelt, sterk denken aan de lekespelbeweging, 
"men denke er aan dat de speler déél van het ensemble is, en dat dit betekent 
ondergeschiktheid, zich beheersen, zich voegen, zich ontzeggen".105 De op-
merking zou zo uit de pen gevloeid kunnen zijn van de Commissie Van den 
Ent. 
DRAMA EN TAALBEHEERSING 
Als in didactische literatuur wordt stilgestaan bij de vraag hoe drama een bij-
drage kan leveren aan een verbeterde taalbeheersing van de leerlingen wordt -
het zal geen verbazing wekken - met zekere regelmaat 'spreekvaardigheid' 
genoemd. Zo wordt in het Rapport Van den Ent geschreven over "vrijmoedig-
101
 Weismantel 1924, ρ 28 
102
 A Schneiders, Het Klasse-spel, m Levende Talen nr 69, april 1932, ρ 106 
103
 Ib , ρ 107 
104




MOEDERTAALONDERWIJS EN DRAMA 
heid in het spreken" die onder meer door "toneelvoorstellingen" bevorderd kan 
worden.106 Nieuwenhuis gaat vrij uitvoerig in op de verbinding van drama 
met spreekonderwijs. In Indie zou "de laatste jaren" op verschillende scholen 
de "dramatisatie als geregelde spreekoefening" een geaccepteerde didactiek zijn 
geworden. Nieuwenhuis noemt ook voorbeelden. "Groenema en Hilgers geven 
bij hun spreeklessen een aantal oefeningen die ze 'het overbrengen van 
boodschappen' noemen, maar die eigenlijk dramatisaties zijn (de 
schoolbediende, de koetsier, de keukenmeid, de smid, de toko)."107 In 
verband met het gebruik van de poppenkast schrijft hij: "Uitmuntend werk 
hiermee zag ik op een 2e klas school in Magelang waar een begaafde onder­
wijzeres kinderen uit een zeer slecht taaimilieu tot vlot spreken wist te krij­
gen."108 Nieuwenhuis is van mening dat drama ook kan prikkelen tot 'schrij­
ven'. 
Binnen het voortgezet onderwijs is het lastiger voorbeelden te vinden van 
drama voor doelstellingen op het gebied van de taalbeheersing. Moormann 
verbindt drama met taalbeschouwing en stijlonderwijs. "Enkele leeslessen lenen 
zich tot dramatiseren. Van bijzondere waarde is, dit eens te doen. De leerlingen 
krijgen dan inzicht in de waarde van modaliteitsbepalingen als: terwijl hij 
lachte, terwijl hij van woede opsprong enz. Die bepalingen worden actief ver­
werkt: en de kijk op de verhouding geschreven-gesproken taal wordt er door 
verhelderd."109 Waarschijnlijk is hier echter ook sprake van een traditioneel 
literair denkkader. 
Wat over Moormann is opgemerkt lijkt me ook op te gaan voor Kramer. Kra­
mer ziet in drama een hulpmiddel voor de uitbreiding van de woordenschat. 
"Hoe een taal een rijkdom van middelen beschikbaar stelt om fijne schakerin­
gen in de waarneming te vatten leren zij in een aanschouwelijke, d.w.z. drama­
tische behandeling van verwante woorden als: pakken, grijpen, aannemen, 
aanvatten, aangrijpen, omvatten, omklemmen, enz."110 Ook bij Kramer ver­
moed ik in wezen meer literariteit dan taalbeheersing. 
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DRAMA EN LITERATUURONDERWIJS 
Een zeer harde kern van het moedertaalonderwijs is het geschreven - literaire 
- woord. Als leerkrachten en deskundigen ingaan op de mogelijkheid drama te 
gebruiken in het moedertaalonderwijs, ligt het voor de hand dat het literatuur­
onderwijs met enige nadruk genoemd wordt. De reeds vaker geciteerde Nieu-
wenhuis ziet drama op de eerste plaats fungeren als spreekvaardigheidskader 
maar heeft het ook over dramatiseren naar aanleiding van "leeslesjes".111 
Schepers kiest voor het standpunt van de Kunsterziehers als hij schrijft: "Ik 
voor mij hecht meer aan het zelf-leren-doordringen van de leerling in een brok 
moois dan in het opnemen van allerlei kennis omtrent vele schrijvers."112 De 
auteur vertelt ook over eigen lespraktijk. In het vervolg van een klacht over 
een lesrooster met slechts twee lesuren Nederlands in een aantal klassen, merkt 
hij op: "Toch kan men daarin in de 3e klas of 4e nog wel Freuleken of Lente-
wolken, of Alwm laten spelen, bedrijven ervan tenminste, na ze eerst gelezen te 
hebben bij stukjes en zo de beste lezers, akteurs te hebben uitgevonden, waar­
over dan de klas stemt. Twee uren aaneengeruild en men heeft er de tijd voor. 
Wie een rol heeft, wacht tot het zijn beurt is en gaat naar voren, om die te 
zeggen of te spelen. Dus ze moeten doordringen in Freuleken zelf of de wilde 
boskat Miebetje, ze moeten rollen in verzen (Alwin) goed leren zeggen, want -
hun publiek is vaak scherp en onverbiddelik. Dat alles is dus het begin van het 
doorgronden van kunstwerken."111 
Leest, zo constateerden we eerder in deze tekst, maakte een onderscheid tussen 
zaken van 'hogere' en zaken van 'lagere' orde in het moedertaalonderwijs. 
Traditioneel is het begrip literatuuronderwijs bijna een equivalent van het 'ho­
gere'. Waar drama en literatuuronderwijs tesamen genoemd worden, komt het 
idee van het 'hogere', natuurlijk in wisselende bewoordingen, bij meerdere 
auteurs naar voren. 
Als de Commissie Van den Ent in de Inleiding van haar Rapport breed uitmeet 
over een schrikbarend gedaald niveau van taalbeheersing en constateert dat ook 
op de radio veel fouten te beluisteren zijn, vervolgt zij haar klaagzang met de 
opmerking: "Wanneer zelfs toneel en kansel in deze opzichten niet geheel vrij 
uitgaan".114 De passage is interessant omdat hier impliciet wordt uitgesproken 
dat kansel en toneel ons hoogste beschavingsniveau representeren. Als het zelfs 
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daar mis gaat, is er iets heel ernstigs aan de hand. In deze passage wordt niet 
over literatuuronderwijs gesproken. Als echter kenbaar wordt gemaakt dat de 
taal van het toneel ons hoogste cultuurgoed vertegenwoordigt, wordt op indi-
recte wijze zichtbaar hoe de commissie tegen literatuur en drama aankijkt. 
Ongetwijfeld zal zij zich kunnen vinden in de gedachte van Nieuwenhuis dat 
toneel een vorm van kunst is "waarvan het scheppen buiten de kindersfeer 
ligt". 
Een hogere en lagere orde binnen de moedertaal wordt ook heel nadrukkelijk 
geconstateerd door de Tilburgse frater Victor van Nispen in een publikatie uit 
1946 45 Tegenover de culruurtaal of verzorgde taal van de 'beschaafden', zo 
stelt Van Nispen, staat de gemeenzame omgangstaal van de 'minder bedeel-
den'. Van Nispen onderscheidt ook nog een tussengebied russen deze uitersten, 
dat hij aanduidt als. 'normale taal'. Hij wijdt ook enkele pagina's aan voor-
dracht en toneel in het moedertaalonderwijs. Voordracht en toneel worden in 
publikaties op het terrein van de moedertaaldidactiek vaak in nauwe samen-
hang met elkaar aan de orde gesteld. Ze worden dikwijls in één paragraaf 
behandeld. Dat is ook hier het geval. "Van de declamatie naar het toneelspel, 
het is maar een enkele stap""6 merkt hij zelf op. Van Nispen suggereert met 
de formulering "maar een enkele stap" dat voordracht en toneel zeer verwante 
zaken zijn. Niettemin kent hij er zeer onderscheiden doelstellingen aan toe. Ik 
zal dat met enkele citaten verduidelijken. 
"We zullen de voordracht van poëzie en van waardevol proza eerst naar juiste 
waarde schatten, als we overdenken, dat door de declamatie de leerling in een 
innig contact komt met hoogst verzorgde taal, en wel taal waarin begrippen, 
voorstellingen en nuanceringen van emoties een uitdrukking hebben gevonden, 
die men niet zo gemeenlijk aantreft in de taal van de dagelijkse omgang. On-
derscheiden zich dichters niet juist daardoor van hun medemensen, dat zij in 
staat zijn aan zielsinhouden gestalte te geven die wij allen wel min of meer 
vaag in ons weten, maar waarvoor wij geen uitweg vinden in onze taal? Zo 
levert de declamatie een contact op, en we hebben gezien een zeer innig con-
tact, met een hogere taallaag, zelfs met de cultuurtaal, hetgeen van grote in-
vloed is op de vorming van het persoonlijke taalbezit van het schoolkind."117 
Het is duidelijk dat de leerling die literatuur hardop verwoordt, voordraagt, 
zich beweegt op het hogere niveau. Merkwaardigerwijs trekt Van Nispen die 
lijn niet door als het om toneel gaat. Twee citaten om dit te illustreren. 
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"Wanneer de school het niet meer als haar voornaamste taak beschouwt het 
verstand, maar daarnaast ook de wil en het gemoed te ontwikkelen, wanneer 
men niet meer uitsluitend de jonge mens als individu, maar als lid van een 
gemeenschap wil opleiden, dan zal het toneel als opvoedingsmiddel een voor-
name plaats gaan innemen."118 
"Is het toneel niet een gemeenschappelijke taaltaak, naast de individuele van de 
declamatie? Wat houdt er ons van terug het toneel op het taaiprogram te zet-
ten, waar wij er toch al langer hoe meer van overtuigd raken, dat de vorming 
van de jeugd in gemeenschappelijke activiteit een verwaarloosde zaak is, die 
niettemin van het allergrootste belang moet worden geacht?"119 
Is er sprake van een vleugje reformpedagogiek in het betoog als Van Nispen 
opmerkt "dat de vorming van de jeugd in gemeenschappelijke activiteit een 
verwaarloosde zaak is"? Liever dan aan de reformpedagogiek, zou ik hier 
willen denken aan het gemeenschapsideaal van de lekespelers. Dat ideaal leef-
de overigens ook heel nadrukkelijk binnen de reformpedagogiek. Het gaat om 
een veelvuldig beleden ideaal van de twintigste eeuw. Van Nispen staat er in 
zijn boek uitvoerig bij stil waarbij hij het individualisme van de negentiende 
eeuw expressis verbis afwijst en terug wil naar een vóór-negentiende-eeuws 
onderwijs waarin de opvoeding niet dienstbaar was aan de leerinhoud maar de 
leerinhoud werd afgeleid van het opvoedingsdoel. Het gemeenschapsideaal dat 
Van Nispen in bovenstaand toneelcitaat cursiveert, krijgt in zijn geval ook een 
uitgesproken nationalistisch karakter. Ook Van den Ent en de zijnen beperken 
zich niet tot taalonderwijs maar staan nadrukkelijk stil bij een gewenste opvoe-
dingspraktijk. Waarschijnlijk is in het standpunt van Van Nispen minder sprake 
van verbondenheid met de reformpedagogiek dan van instemming met het idee 
van meer disciplinering waarvoor de staatscommissie vijf jaar eerder met zo-
veel verve gepleit had. Ontegenzeggelijk wordt het duidelijk dat toneel in on-
derwijs en opvoeding hier beleefd wordt als een zeer waardengebonden activi-
teit. In duiding van waarden blijkt van Nispen een kind van zijn tijd te zijn. In 
de beleving van waardengebondenheid in het algemeen is hij niet meer dan een 
schakel in een lange keten opvoeders. 
HOOFDSTUK V 
VRIJE EXPRESSIE: 1950 - 1970 
PLAYING OUT OF DOORS God i Thedove u freed from the ark Fxunplc 
v o k · ipetki to Noth of Running Play. S*e Description • unning Play S M Description in 
Chapter I I I . ( W p. 64O 
Het verhaal van Noë in vrije expressie-vormen. Foto's uit Peter Slade, Child Drama, 
London 1954. 
Een uitbeelding van het woord 'Heksen'. Foto uit Peter van Lint, Dramatische expressie. 
Purmerend 1964. 
KRITIEK OP HET LEKESPEL 
1 KRITIEK OP HET LEKESPEL - DOORBRAAK VAN NIEUWE 
OPVATTINGEN 
EEN AANVAL IN HET KATHOLIEKE TIJDSCHRIFT 'DUX' 
Egbert van Paridon publiceert in 1950 een artikel1 in Dux waarin hij een 
aantal kritische opmerkingen maakt over het toneel dat zich presenteerde als 
lekespel. Van Paridon vraagt zich af of er echt zoveel verschil is tussen 
lekespelprodukten en de klassieke toneeldraak waar lekespelers zich zo 
ostentatief tegen keerden. "Ik vraag me af, of onze schrijvers wel contact 
hebben met de jeugd. Zij hebben op hun manier het repertoire vernieuwd 
door de stereotiepe komische boekhouder met z'n kale kop en z'n pen achter 
de oren te vervangen door de even stereotiepe 'waard van de herberg' van 
het genre 'ruwe bolster, edel hart'. En de klagende pathetische moeder, wier 
dochter het verkeerde pad op gaat door te veel te tennissen en zo, is vervan-
gen door de even temerige 'vrouw' Lammerse, die al zeven jaar kaarsen 
opsteekt bij het Mariabeeld voor de behouden thuiskomst van haar man 
(stukje voor drie meisjes) en die bij voorkeur woont in een schuit of soortge-
lijke woongelegenheid, maar nooit in de normale omgeving, waarin de 
meeste mensen in Nederland huizen."2 Van Paridon maakt een uitzondering 
voor het werk van Ghéon en Brochet. De redactie is niet gelukkig met de 
gemaakte uitzondering en schrijf in een voetnoot: "Ook tegen Ghéon en 
Brochet hebben wij (Red.) ernstige bezwaren. Het gewild-bovennatuurlijke, 
het gesol met wonderen, de simpelheid der goeden maken het geloof niet 
bijster aantrekkelijk. De ervaring leert trouwens dat de jeugdigen er weinig 
mee weten aan te vangen en dat is werkelijk geen kwaad teken."3 
Joop Biekmann, stafmedewerker van 'Ons Leekenspel' reageert in het 
tijdschrift De Spelewei als door een adder gebeten. "Het is beslist niet waar, 
dat een spel in herberg, woonschuit of op zolder elke confrontatie met het 
leven van vandaag zou vermijden; wanneer het spel zich afspeelt in de 
huiskamer en de sublimering mist van het leven van alledag is het een 
slechter spel dan het woonschuitspel dat dit essentiële element openbaart."4 
1
 E. van Paridon, Jeugdtoneel, in: Dux, 1950, nr. 3, p. 39-48. 
2
 Ib., p. 46. 
3
 Ib., p. 45. 
4
 J. Biekmann, Jeugdleiding en culturele Hervorming, in: De Spelewei, 1950, nr. 4, 
p. 66. 
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Nog meer dan door Van Paridon voelt Biekmann zich aangevallen door 
Perquin die in een artikel in hetzelfde nummer van Dux schrijft: "Het is η 1. 
in het geheel niet nodig, dat in het toneel perse heiligheid en deugd wordt 
gepreekt, zeker niet, wanneer dit gebeurt op de eigenaardige manier van 
Ghéon of Brochet."5 Biekmann verdedigt zich tegen de kritiek van Perquin 
met de opmerking: "Moeten wij dit "preken" misschien zo verstaan, dat des 
schrijver's visie zich niet perse hoeft te stellen aan de kant van de heiligheid 
en deugd? Dus aan de kant van ondeugd en boosheid?"6 
Kan het nog ongenuanceerder? Biekmann verdedigt een vorm van zwart-wit 
denken dat in de jaren twintig en dertig, blijkens het succes van zoveel 
simplificerend lekespel in die periode, kennelijk geaccepteerd werd. Na de 
Tweede Wereldoorlog wordt een dergelijke voorstelling van de werkelijkheid 
als al te eenvoudig van de hand gewezen. Ook het pleidooi dat de woonschuit 
helemaal niet vervangen hoefde te worden door de huiskamer, bleek on-
mogelijk vol te houden. De 'sublimering' waarover Biekmann in de betref-
fende passage schrijft, wordt in 1950 als 'niet meer van onze tijd' opgevat. 
Tekenend voor het nieuwe realiteitsdenken omstreeks 1950 is een opmerking 
van Godfried Bomans in de inleiding op zijn 'Driekoningenspel': 
"Het wil werkelijk - hoe ongelofelijk dat ook klinkt - een ernstig spel zijn. 
De spelers schrijden echter niet in witte hemden en met palmtakken over het 
toneel, doch zitten gezellig op drie koffers te praten. Dat is veel moeilijker. 
Het lijkt mij veel moeilijker om te zeggen: 'En, alles rustig?', zoals in dit 
spel ergens gezegd wordt, dan om te roepen: 'Ik ben een ijle vlam in Uwe 
hand, o Heer! ' of iets dergelijks, gelijk in onze moderne lekenspelen geroe-
pen wordt. Want hoe men dit ook roept, het is altijd goed. De toeschouwers 
missen elk voorbeeld in het dagelijkse leven om te toetsen of het wel in orde 
is. Want niemand zegt zoiets, noch zal iemand ooit zoiets zeggen. Maar als 
twee oude heren op een koffer zitten en de een vraagt: 'En, alles rustig?' dan 
moet het kloppen. Het moet in orde zijn. Want wij hebben dat zinnetje meer 
gehoord op de bankjes van het Vondelpark en op honderden andere 
bankjes."7 
5
 N Perquin S J , Toneel voor de jeugd, in Dux, 1950, nr 3, ρ 35 
6
 Biekmann 1950, ρ 67 
7
 Van Paridon 1950, ρ 44 
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HET LEKESPEL IN DE AJCB 
Niet alleen in katholieke kring, ook binnen de AJC-gelederen, is het lekespel 
omstreeks 1950 'plotseling' geen vanzelfsprekend gegeven meer. Van der 
Louw constateert een crisis. In het leidersblad 'De Kern', zo merkt hij op, 
probeert men in 1952 de crisis te bezweren met een aantal adviezen. Er 
moeten, zo schrijft men, op de eerste plaats geen teksten gebruikt worden van 
auteurs die de kinderziel en de kindertaal niet begrijpen. Verder moet er ook 
meer worden uitgegaan van de zelfontplooiingsmogelijkheden van kinderen. 
Voor de jongste leeftijdsgroep, de acht- tot twaalfjarigen, zou gedacht kunnen 
worden aan eenvoudige vormen van pantomime. Bij de volgende leef-
tijdsgroep kunnen er aan de pantomime woorden worden toegevoegd. De 
combinatie van pantomime en tekst moet leiden tot eenvoudige scènes, zoals 
een geïmproviseerd telefoongesprek of een spelletje bij de tandarts. De Rode 
Wachten, AJC-ers vanaf 16 jaar, moeten uitgedaagd worden de actuele 
werkelijkheid, bijvoorbeeld zoals ze die op de radio en in de krant tegenko-
men, in spel vorm te geven. 
Goed bedoelde adviezen, maar aan de dieper liggende crisis, zo merkt Van 
der Louw op, raakten ze niet. Van der Louw constateert dat de AJC in 1952 
zijn vaste oriëntatiepunten kwijt was. "Wat wel repertoire houdt zijn de kleine 
lekenspelletjes: de scheerspiegel, het vlooientheater, het boemeltje, het 
lammetje enzovoort. Ook de kinderspelen houden lang stand met dr. Doolittle 
en Paulus de boskabouter als grote kindervrienden. Maar in het spel waarin 
het specifieke karakter van de AJC zichtbaar wordt gemaakt, waarin voelbaar 
is hoe jonge mensen reageren op de sfeer en de gebeurtenissen van hun tijd, 
zit overduidelijk de klad. 
FORTMANN ONTDEKT 'CREATIVE DRAMATICS' 
Voor de geschiedenis van het educatief drama in Nederland is jaargang 17 
(1950) van het tijdschrift Dux van bijzondere betekenis. Behalve uit de 
hierboven reeds besproken artikelen, waarin afstand werd genomen van het 
eerder zo bejubelde lekespel, wordt het breukvlak tussen een voorbije en een 
nieuwe periode ook zichtbaar uit een meer positief geschreven artikel van 
Fortmann dat in de genoemde jaargang verscheen onder de titel 'Creative 
' De tekst van deze deelparagraaf is gebaseerd op Van der Louw 1974, ρ 121-123. 
9
 Van der Louw 1974, ρ 122-123 
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dramatics'.10 Het artikel van Fortmann is een beetje geschreven in de toon 
van 'Kijk eens wat ik in Amerika heb ontdekt.' De auteur bepleit op basis 
van ontwikkelingen in de Verenigde Staten, waarin hij zich grondig verdiept 
heeft, voor een andere manier van toneelspelen met de jeugd dan in lekespel-
kaders gebruikelijk was." In zijn pleidooi schetst Fortmann de contouren 
van het nieuwe vrije expressie-denken. Het is een belangrijk artikel omdat 
hier heel helder en ook vrij volledig een belangrijke klimaatswijziging op het 
vlak van educatief drama in beeld wordt gebracht. Fortmann bleek een 
gevoelige antenne te hebben voor wat er, in het bijzonder uit de Anglo-
Amerikaanse wereld, aankwam. Voor een goed begrip van wat er in dit 
hoofdstuk speelt, vind ik het nuttig vrij uitvoerig stil te staan bij de be­
schouwing van Fortmann. 
In het begin van zijn artikel geeft de schrijver een korte definitie van wat hij 
ziet als de kern van creative dramatics: "al die vormen van toneel waarbij de 
handeling en de dialoog door de spelers zelf zijn gemaakt".12 De definitie 
dekt een breed spectrum van dramatische activiteiten. Er kan bijvoorbeeld 
gedacht worden aan het uitbeelden van spreekwoorden maar ook aan vol­
ledige door spelers zelf geschreven toneelstukken. In Amerika zou voor dit 
type 'zelfgemaakt toneel' veel belangstelling bestaan. Een en ander blijkt ook 
uit het feit dat play-making als vak op verschillende Amerikaanse univer­
siteiten wordt onderwezen. Fortmann brengt met veel nadruk naar voren dat 
pedagogische doelen bij deze vorm van toneelspelen centraal staan. Dat 
impliceert dat het proces belangrijker is dan het produkt. Creative dramatics 
"is meer child-centered dan activity-centered".13 Het gaat dus niet om een zo 
perfect mogelijk produkt. Als op de volmaaktheid van het eindprodukt veel 
nadruk wordt gelegd, kan dat een nadelige uitwerking hebben op het spelende 
kind. Fortmann schrijft dat bij de verdeling van rollen daarom niet op de 
eerste plaats gelet moet worden op het resultaat van het stuk. Uitgangspunt 
bij de rolverdeling dienen de persoonlijke belangen van de spelers te zijn. De 
pedagogische doelen van creative dramatics werkt Fortmann op een viertal 
niveaus uit. 
10
 H Fortmann, Creative dramatics, in Dux, 1950, ρ 338-365 
11
 Fortmann heeft zijn artikel vooral gebaseerd op Amerikaanse bronnen, echter niet 
uitsluitend, hij citeert ook uit Engelse en Franse pubhkaties Een belangrijke Franse 
bron die Fortmann noemt is L Chancerel, Le théâtre et Ia jeunesse, Paris 1946 
Naar dit boek van Chancerel zal in Nederlandse pubhkaties van de jaren vijftig en 
zestig regelmatig verwezen worden 
12
 Fortmann 1950, p. 338. 
" Ib, ρ 340 
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a. De scheppende fantasie krijgt in (toneel)spel interessante kansen. 
Kinderen wordt zodoende de mogelijkheid geboden het terrein van hun 
ervaringen uit te breiden. "Het kind, dat acteert leert immers zich te 
verplaatsen in uitwendige omstandigheden, die anders zijn dan die 
waarin het gewoonlijk leeft èn in de gedachten en gevoelens van 
andere personen. Het is dus oneindig veel meer dan een doen alsof."14 
b. Creative dramatics schept ook mogelijkheden tot zelfexpressie. Het 
woord 'zelfexpressie' heeft bij Fortmann een minder vage betekenis 
dan bij veel generatiegenoten van hem. Hij gebruikt het als equivalent 
van vormgeving. Dit doel zou in het bijzonder voor Nederlanders, die 
de auteur kennelijk schamele vormgevers acht, van grote betekenis zijn. 
с Spel biedt ook een interessant kader om kinderen te leren met elkaar 
samen te werken. 
d. Van het creatieve spel kan ook een sanerende werking uitgaan op het 
gevoelsleven van de deelnemers. Spel biedt een uitlaat voor emotionele 
spanningen en in het spel kunnen kinderen ook leren emoties te contro­
leren en te beheersen. 
Creative dramatics is ook interessant als didactisch kader. Als zodanig kan 
het op school bij veel vakken worden ingezet. "Leerstof, die geacteerd wordt, 
wordt niet alleen met het verstand opgenomen, maar door de persoon in haar 
geheel en zij beklijft daarom veel beter."15 Als leerlingen zelf een spel gaan 
maken, moeten zij op allerlei niveaus actief zijn. Zo werkt de dramatiserende 
aanpak "vaksynthetiserend". Optreden voor publiek is geen wezenlijk onder­
deel van creative dramatics. Als het woord 'publiek' valt in creative drama-
tics-teksten, betekent dat woord vaak ook niet meer dan dat deel van de klas 
dat toevallig niet meespeelt. Spel, zo merkt Fortmann verder op, kan ook 
uitdagen tot interessante discussies. Het is verder ook een nuttig kader om 
gedrag, dat de leerlingen zich nog niet eigen hebben gemaakt, te oefenen. Hij 
geeft een voorbeeld uit een Amerikaanse bron. "In een groep van adolescen­
ten spraken meisjes over hun eerste afspraken met jongens. Een meisje vroeg 
zich af, of zij de jongen aan haar ouders moest voorstellen, wanneer hij haar 
kwam afhalen. De groepswerkster zei, dat het heel gewoon was, dat zij niet 
wisten, wat ze moesten doen en stelde voor, dat zij deze situatie zouden 
spelen. Nadat vele variaties waren uitgewerkt, besloten de meisjes, dat zij er 
de voorkeur aan gaven de jongen aan de voordeur te ontmoeten en hem aan 
de ouders voor te stellen, voor zij van huis gingen. Deze improvisatie was 
14
 Ib , p. 343. 
15
 Ib., p. 347. 
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een practische hulp om de meisjes te helpen zich thuis te voelen in een 
nieuwe en vreemde situatie."16 Tenslotte kan creative dramatics ook leiden 
tot meer waardering van de 'grote' toneelliteratuur. Leerlingen die volop 
geworsteld hebben met het probleem van een pakkende dramatisering "zullen 
Shakespeare met andere ogen en meer eerbied bezien".17 
Het child-centered-karakter van creative dramatics loopt als een rode lijn door 
het artikel van Fortmann. Deze wijze van 'toneelspelen' impliceert dat de 
docent veel vertrouwen moet hebben in de mogelijkheden van zijn leerlingen. 
Creative dramatics is het tegendeel van drillen of streven naar technische 
perfectie. De 'regisseur' die gewend is voor te spelen hoe het moet, moet 
zich leren beheersen. Het gaat erom dat het produkt echt uit de kinderen 
komt. Alleen in dat geval is er immers sprake van authenticiteit, een basis­
begrip binnen de creative-dramatics-beweging. "Bij kinderen moeten wij nooit 
beginnen met een tevoren vastgesteld model in onze geest, maar wij moeten 
de vorm zich laten ontwikkelen uit de gedachten en gevoelens, die uitgedrukt 
moeten worden."18 Fortmann adviseert te beginnen met pantomime. Een 
moeilijker niveau noemt hij 'het acteren van verhalen'. Een nog grotere 
kennis van zaken hebben de leerlingen nodig als zij zich zetten aan 'het 
gezamenlijk schrijven van een toneelstuk'. 
In een aparte paragraaf gaat Fortmann in op de eisen die aan de spelleider 
gesteld mogen worden. De spelleider moet zich kunnen verplaatsen in 
jeugdigen. Hij moet weten te prikkelen tot 'scheppend denken'. Verder moet 
hij beschikken over gevoel voor humor, goede smaak, bereidheid tot samen­
werken en een brede interesse hebben. Het belangrijkste echter - Fortmann 
werkt dit punt ook het uitvoerigst uit - is een fundamenteel geloof in de 
creatieve vermogens van kinderen. Het punt is eerder in het artikel al aan de 
orde geweest maar de auteur acht het kennelijk van zo groot belang dat hij 
het nodig vindt er nogmaals bij stil te staan. Kennis van speltechniek is nuttig 
maar van veel minder belang dan vertrouwen in jeugdigen. "Vergeleken bij 
deze onmisbare houding is de technische kennis (...) en in het algemeen 
'verstand hebben van toneel', bijzaak. Dat alles kan gemakkelijk worden 
geleerd. 
Freda Collins zegt zelfs: 'Het is mogelijk om in een klas liefde voor toneel te 
wekken met niet meer practische kennis dan de kinderen zelf hebben."'19 
De visie die hier verwoord wordt, is karakteristiek voor het denken in de 
16
 Ib., ρ 348-349. 
17
 Ib , ρ 349. 
18
 Ib., ρ 350 
19
 Ib, ρ 361. 
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periode van de vrije expressie. In de decennia die volgen op deze periode zal 
met name dit laatste standpunt krachtig bestreden worden. 
2 ANGLO-AMERIKAANSE KOERSBEPALERS 
INLEIDING 
In de literatuur over educatief drama in de periode die hier aan de orde is, 
zijn er drie Engelstalige publikaties die sterk de aandacht trekken. Drie 
boeken van experts die in de naoorlogse jaren tot + 1970 de uitstraling van 
lichtende bakens verwerven. Ik concludeer dat uit het feit dat ze binnen en 
buiten het Engelse taalgebied voortdurend, en bijna steeds in instemmende 
zin, geciteerd worden. Ook in Nederland hebben ze grote invloed gehad. 
Over de Amerikaanse Winifred Ward en haar Engelse collega's Peter Slade 
en Brian Way kan zonder overdrijving worden opgemerkt dat ze een tijdvak 
gemarkeerd hebben. Het nieuwe denken over educatief drama na de Tweede 
Wereldoorlog kreeg, met name door de uitstraling van deze drie 'groten', een 
sterk Anglo-Amerikaans stempel. Ik behandel de drie publikaties hieronder in 
chronologische volgorde. 
WINIFRED WARD: " P L A Y M A K I N G WITH CHILDREN"20 
Personalia 
Winifred Ward heeft tijdens een zeer arbeidzaam leven in de Verenigde 
Staten een groot aantal artikelen en diverse boeken geschreven. 'Playmaking 
with Children' werd haar bekendste publikatie. Zij publiceerde het boek drie 
jaar vóór zij met emeritaat ging. Op het titelblad staan onder haar naam haar 
belangrijkste functies vermeld: 
assistant professor of dramatic production, Norrwestern 
University 
supervisor of dramatics, elementary schools of Evanston, 
Illinois 
W Ward, Playmaking with Children, from Kindergarten to High School, New 
York 1947 
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director of the children's theatre of Evanston 
In en buiten Amerika verwierf Winifred Ward groot gezag op haar vakge-
bied.21 In het hierboven besproken artikel van Fortmann wordt ook regel-
matig verwezen naar 'Playmaking with Children'. 
Begrippen en termen 
In een inleidend hoofdstuk wordt het woord 'playmaking' gedefinieerd als 
"the activity in which informal drama is created by the players them-
selves".22 Ward voegt eraan toe dat karakteristieken als, 'levendigheid', 
'spontaneïteit' en 'improvisatie' essentieel zijn. Playmaking noemt zij een 
begrip dat inwisselbaar is met creative dramatics. Creative drama duidt op 
allerlei vormen van dramatisering die uit de meer basale activiteit 'playma-
king' kunnen voortvloeien. Daarbij kan het gaan om een uiterst simpel 
rollenspelletje maar ook om "the most elaborate dramatization"21 
Doelen 
In het eerder genoemde inleidende hoofdstuk van het boek van Ward wordt 
onder het kopje "Playmaking - what it is" ook een doelstelling geformuleerd. 
De formulering van die doelstelling krijgt een zeker accent mee omdat ze 
cursief staat afgedrukt. Ward schrijft: "Its objectives are to give each child an 
avenue for self expression, guide his creative imagination, provide for a 
controlled emotional outlet, help him in the building of fine attitudes and 
appreciations, and give him opportunities to grow in social cooperation."24 
De keuzes die bij deze definiëring gemaakt zijn worden niet alleen duidelijk 
door te kijken naar wat er staat. Verhelderend is ook om te kijken wat er niet 
staat. Zo valt het bijvoorbeeld op dat Ward niet spreekt over 'leerstof. Ze 
21
 Een goed beeld van de voortrekkersfunctie en de invloed van Winifred Ward geeft 
het boek van R Beali Heinig (ed), Go Adventuring1 A celebration of Winifred 
Ward: America's first lady of drama for children, New Orleans 1977 De artikelen 
in deze bundel zijn voor het merendeel geschreven door leerlingen van Winifred 
Ward, die op hun beurt weer een voortrekkersfunctie verworven hebben op het 
terrein van educatief drama Minder gelukkig in dit boek is het volstrekt ontbreken 
van enige kritische distantie De toon van vrijwel alle bijdragen is de toon van de 
'huldiging' 
22
 Ward 1947, ρ 3 
73
 Ib, ρ 10 
24
 Ib, ρ 4 
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heeft het ook niet over 'culturele' of 'kunstzinnige' vorming.25 De for­
mulering is sterk persoonsgericht. Bij vorming door spel lijkt overwegend 
gedacht te worden aan wat in Nederlandse literatuur vaak 'persoonlijke 
ontplooiing' heet. Spel zou er niet zozeer zijn om iets te leren maar meer om 
iemand te worden. Bij "grow in social cooperation" gaat de auteur niet echt 
een andere kant op. Ook in deze formulering gaat het niet om 'inhouden' 
maar om Omgangskunde'. Van 'persoonlijke ontplooiing' kan niet echt 
sprake zijn als er niet tegelijkertijd groei is in sociale omgang met medemen­
sen. 
In haar denken over doelen lijkt Winifred Ward veel vertrouwen te hebben in 
de impliciete werking van playmaking. Zij is huiverig voor een te expliciete, 
doelgerichte manier van werken. Dat standpunt komt heel duidelijk naar 
voren in hoofdstuk 9 waar zij stilstaat bij de betekenis die spel kan hebben 
als middel om de inhoud van schoolvakken didactisch vorm te geven. 
Playmaking mag niet 'verworden' tot een didactische truc. Te sterke af­
bakening om didactische redenen is een aanslag op de rijkdom van spel: "if it 
is used as a tool rather than an art, it fails in its highest purpose and its real 
value is lost".26 Het begrip 'dramatische werkvorm' past niet binnen het 
dramatisch concept van Ward. 
Playmaking en democratie 
Ward ziet een nauwe relatie tussen de ontwikkeling van creativiteit en het 
democratisch gehalte van een samenleving. "Creative thinking on the part of 
many people rather than, by a few leaders is imperative if the level of a 
democratic society is to rise."27 Hoe playmaking kan fungeren als 'democra­
tische vorming', wordt vervolgens in een aantal punten nader geconcretiseerd. 
Spel is bijna per definitie groepswerk en in groepswerk leren kinderen allerlei 
zaken onderling te regelen. Zo oefenen zij zich in democratisch omgaan met 
elkaar. Bij een democratisch verkeer tussen mensen zijn sociale vaardigheden 
ook van groot belang. Een belangrijke voorwaarde voor een sociaal vaardig 
optreden is het vermogen zich in een ander te verplaatsen. Dat leer je door 
drama. Democratie kan ook niet gedijen bij het voortleven van allerlei 
vooroordelen. "One of the best ways to understand other civilizations and 
25
 Het is overigens niet uitgesloten dat bij "fine attitudes and appreciations" dit 
doelstellingenniveau een rol speelt of meespeelt 
26
 Ib, ρ 192 
2 7
 Ib, ρ 16 
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cultures is through dramatization."28 
Typisch reformpedagogisch - de term valt hier overigens niet - is het stand­
punt dat playmaking het 'hele' kind zou opvoeden. Ward spreekt over een 
gelijktijdige ontwikkeling van lichaam, verstand en gevoel. Een gezond 
individu is een harmonisch, evenwichtig en 'compleet' individu. Een demo­
cratie kan alleen gezond zijn, als ze gedragen wordt door gezonde individuen. 
Breuk met de toneeltraditie 
Bij playmaking of zijn equivalent creative dramatics zou in de visie van 
Ward niet aan 'toneel' gedacht moeten worden. Op diverse plaatsen in haar 
boek zet de schrijfster zich af tegen dit traditionele begrip. Heel duidelijk 
blijkt de anti-toneel-houding uit het standpunt dat de factor 'publiek' bij 
playmaking van wemig of geen belang zou zijn. De "experience of doing" 
moet centraal staan. Als het accent gelegd wordt op de 'voorstelling voor een 
publiek', is het gevaar groot dat de docent gaat regisseren. Als dat gebeurt, 
verliest het spel voor kinderen zijn karakter van creatieve uitdaging. 
"Instead of its being their own play, it becomes hers; and though it may be 
far more polished, the children's experience in doing it will be less rich and 
satisfying."29 Een te nadrukkelijk optreden voor een publiek kan ook een 
nadelige uitwerking hebben op de concentratie van kinderen. Dat gevaar 
neemt af als het publieksoptreden een zeer informeel karakter draagt, bijvoor­
beeld dat deel van de klas dat toevallig niet meespeelt. Een zich afzetten 
tegen spel als toneelspel blijkt ook uit de (herhaalde) afwijzing van trainmg 
in toneeltechnieken. Sprekend over een groep jonge kinderen die "all over the 
room" tijgers uitbeelden, wordt opgemerkt: "They should never be made 
aware of technique, of how they are doing it. The term 'acting' does not 
belong here at all."30 Een toneeltechnische training houdt met name in dat 
de speler weet hoe hij handelt om vervolgens dat handelen zo te sturen dat 
het effect op het publiek maximaal is. Dat is precies het omgekeerde van wat 
playmaking wil. 
Dat playmaking kennelijk iets anders is dan toneelspelen blijkt ook uit de 
eisen die Ward aan de leerkracht stelt. Een docent die kiest voor playmaking 
hoeft niet over regisseurskwaliteiten te beschikken. Wel moet die docent een 
creatieve persoonlijkheid zijn want een effectief gebruik van de spelmethode 
houdt in dat de docent slagvaardig moet kunnen improviseren. Ward noemt 
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het voorbeeld van een groep kinderen die enthousiast vertellen over een 
sneeuwman die ze zojuist gemaakt hebben Een creatieve leerkracht is iemand 
die het enthousiasme van zo'n moment weet uit te buiten en een verhaal met 
hen kan gaan spelen dat voortgaat op wat de kinderen zelf 'meebrengen' 
Ward schrijft over een sneeuwman die het vreselijk koud heeft De noorden­
wind is zo vriendelijk de bibberende sneeuwman een huis in te waaien Een 
kind speelt voor sneeuwman, een groepje kinderen neemt de rol op van 
noordenwind In huis gaat het natuurlijk mis want de sneeuwman gaat 
smelten Het verhaal wordt verder uitgebouwd met muziek en dwarrelende 
sneeuwvlokken Het gebruik van 'taal' is bij een dergelijk spel niet van 
belang, "for they are learning to play happily together, using their overflow­
ing energy and emotions in a way that is most satisfactory to them" M De 
docent moet bij dit alles niet passief terzijde staan maar actief stimuleren 
Volstrekt m strijd met een stimulerend gedrag is een directief optreden 
Vooral docenten die een aantal keren kindertoneel geregisseerd hebben, zal 
het in de ogen van Ward moeilijk vallen om op een non-directieve wijze te 
stimuleren Toch is dat nodig om kinderen geloof te laten krijgen in eigen 
kunnen en hun zelfvertrouwen te versterken 
Band met de literatuur en de toneel traditie 
Het toneel wordt bij alle wisselingen die de geschiedenis heeft gebracht ook 
gekenmerkt door een taaie traditie Het is interessant om te zien hoe Winifred 
Ward bij de presentatie van een spelmethodiek die wil breken met de toneel­
traditie er m een aantal opzichten niet in slaagt uit het spoor van die traditie 
te stappen Ward zet zich af tegen het 'toneel' maar blijkt daarbij niet 
consequent te zijn Vooral m de spelmethodiek voor het oudere kind, boven 
de negen en nog sterker boven de twaalf, is sprake van een meer toneelmati-
ge benaderingswijze 
Ward, talloze opmerkingen m haar boek getuigen daarvan, heeft, bij het 
zoeken van speelstof, een sterke voorkeur voor het betere literaire verhaal Ze 
constateert dat kinderen, als men hen hun gang laat gaan, op school in hun 
spel herhalen wat zij 'gelezen' hebben m stripboeken, gehoord hebben op de 
radio of gezien m de film Ward is niet erg gelukkig met deze speelstof Ze 
is van mening dat deze derde of vierde 'garnituur' niet thuishoort op school 
Op school moet er gekozen worden voor gekwalificeerde literatuur Het is 
opmerkelijk dat als dit kwalitatieve dilemma m het spel is, het plotseling niet 
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meer gewenst is dat de docent op non-directieve wijze stimuleert. Vooral 
oudere literatuur representeert een hogere waarde. "Old tales are more 
generally concerned with fundamental ideas than are modem ones."32 Bij 
jongere kinderen mag er een beetje vrij en creatief met oud cultuurgoed 
worden omgesprongen, maar: "On the other hand, good taste should keep us 
from radically changing old tales which have become classics."31 Ook 
Shakespeare mag niet vergeten worden. Zelfs voor jonge kinderen heeft hij 
passende fragmenten. Ward wil ook niet dat er te modern met Shakespeare 
wordt omgegaan. "Because we are concerned to keep the dramatization true 
to the real Shakespeare".34 Gekwalificeerde literatuur is als speelstof ook 
interessant uit het oogpunt van morele vorming. "Stories exemplifying poetic 
justice build sympathy for virtues such as courage and good sportsmanship, 
for kindness and integrity, and arouse antipathy for cruelty, jealousy, and 
pettiness."35 Opmerkelijk is ook de uitspraak dat in de spelles de eigen 
ervaringen van de kinderen uit pedagogisch oogpunt van minder betekenis 
zijn dan de literatuur die de leerkracht heeft te bieden. "The dramatization of 
a well-written story gives new insights and understandings far beyond what 
comes from the making of a plot based on their own experience."36 
Een toneelvisie komt heel duidelijk naar voren in een paragraaf over evalua­
tiecriteria van spel. Die evaluatiecriteria zijn rechtstreeks ontleend aan het 
toneel. Ward noemt onder meer: : "characterization, climax, timing, dialogue, 
voice and diction".37 Ook een criterium als 'teamwork' wordt niet pedago­
gisch uitgewerkt, gericht op de samenwerking van de kinderen met elkaar in 
de voorbereidingsfase. Ook bij dit criterium blijkt het alleen maar te gaan om 
dramatisch teamwork. "Did the characters play together? Could we see by 
their reactions to one another what their relationship was? Did they listen to 
each other and show what they were thinking and feeling? If they were a 
family, did they seem to be one?"38 
Ward wijdt een apart hoofdstuk aan 'speech improvement'. Het is een aspect 
waar zij in haar boek nogal wat aandacht voor vraagt. Het gaat hierbij om de 
categorie die in bovenstaand rijtje werd aangeduid als 'voice and diction'. Als 
het criterium van speech improvement in het geding is, wordt de tegenstelling 
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tussen creative dramatics en formal drama door de auteur heel duidelijk 
gezien: "Creative dramatics is less adaptable for direct work in voice and 
diction than is formal drama."39 Een nadrukkelijke aandacht voor uitspraak 
binnen creative dramatics zou een ernstige pedagogische fout zijn. "Creative 
thinking and enunciation drills do not go together."40 Als het gaat om het 
dramatiseren van verhalen, lijkt het accent weer duidelijk op de performance 
gelegd te worden. Verstaanbaarheid en uitspraak worden dan weer belangrijke 
criteria: "Their voices must carry and their enunciation must be clean-cut.'"" 
PETER SLADE: "CHILD DRAMA" 
Personalia43 
Slade hield zich reeds op jonge leeftijd, als scholier, bezig met kindertoneel. 
Hij werd acteur en producer maar "turned to teaching and education".44 
Vanaf het begin van de jaren dertig regisseerde hij experimenteel jeugdtoneel 
en stond ook aan de wieg van de eerste professionele theatergroep (the Pear 
Tree Players) die zich volledig richtte op het onderwijs. 
Slade was ook een van de eersten in Engeland die pleitte voor dramatherapie. 
Vanaf 1948 was hij voorzitter van de 'Educational Drama Association'. In 
1954 wordt hij 'Drama Adviser to the City of Birmingham Education 
Committee'. Way merkt op dat Slade zijn werk in Birmingham als zijn 
hoofdtaak beschouwt. Die 'hoofdtaak' wordt echter regelmatig onderbroken 
door scholingswerk elders in Groot-Britannië en in het buitenland Way 
noemt het vasteland van Europa, Amerika, Afrika en het Verre Oosten. "His 
methods, which are now having an influence on modern professional theatre 
training also - Schools of Drama in both London and Birmingham are now 
training on his lines - were discussed at the Educational Theatre Conference 
39
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in the U.S.A., and provided a detailed report to UNESCO."45 
Centrale begrippen bij S lade 
Het begrip 'drama' heeft bij Peter Slade een zeer brede betekenis Als jonge 
babies experimenteren met het voortbrengen van klanken en kijken naar de 
beweging van hun vingers, heet dat 'embryonaal drama'. Als peuters in een 
speelzaal rondrennen spreekt Slade over drama, net als in het geval van 
pubers die via improvisaties tot de opvoering van een toneelstuk komen. 
Soms lijkt het woord drama een equivalent te zijn van het woord 'play'. 
"And wherever there is Play there is Drama, but Drama of a kind which is 
not always recognisable to the adult."46 Op andere plaatsen krijgt het woord 
een nog ruimere betekenis. "Drama means 'doing' and 'struggling'. It is the 
great activity; it never ceases where there is life; it is eternally bound up with 
mental health. It is the Art of Living."47 
Een regelmatig opduikend begrippenpaar is Personal Play en Projected Play. 
Bij Personal Play gaat het om activiteiten waarbij de persoon van de speler 
subject en object van spel is. In de woorden van de auteur: "Personal Play is 
obvious Drama; the whole Person of Self is used. It is typified by movement 
and characterization. We note the dance entering and the experience of being 
things or people."48 Minder duidelijk is Slade in zijn definiëring van het 
begrip Projected Play. "Projected Play is Drama, too; the whole mind is used, 
but the body not so fully. Treasures are used which either take on characters 
of the mind or become part of the place ('stage', in a theatre sense) where 
Drama takes place. During moments of typical projected Play we do not see 
the whole body being used. The Child stands still, sits, lies prone, or squats, 
and may use chiefly the hands. The main action takes place outside the body, 
and the whole is characterised by extreme mental absorption. Strong mental 
projection is taking place."49 Ik heb de indruk dat er bij Projected Play een 
zekere scheiding optreedt tussen subject en object van spel. Wellicht kan er 
ook gesproken worden van een stap in de richting van toneel. 'Toneel' in een 
zeer rudimentaire betekenis. Waarschijnlijk is 'publiek' voor Projected Play 
niet noodzakelijk. 
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Een geliefd beeld en begrip bij Slade is de cirkel of kring Het kind, dat voor 
het eerst een poging doet een mens te tekenen, zo merkt hij op, tekent die 
mens als een cirkel, als een grote zon met dunne streepjes voor armen en 
benen Ook in het spel dat kinderen met elkaar spelen, zou de cirkel een 
belangrijke basisvorm zijn Kleuters die men de ruimte geeft in een speelzaal, 
gaan vaak spontaan in cirkels rennen De open lege ruimte is voor Slade ook 
de ideale plaats voor dramatisch spel In de puberteit zou het verlangen 
ontstaan om voor een 'publiek' op te treden De cirkel die alle spelers 
verbindt en waarbij feitelijk geen onderscheid gevoeld wordt tussen spelers 
en kijkers verdwijnt dan 
Begrippen die Slade zeer veel hanteert en waarover hij kennelijk geen 
misverstand wil laten ontstaan, zijn in een aparte begrippenlijst voor in zijn 
boek gedefinieerd Heel belangrijk voor zijn uitwerking van de notie 'drama' 
zijn de begrippen absorption en sincerity 'Absorption' wordt als volgt 
omschreven "being completely wrapped up in what is being done or what 
one is doing, to the exclusion of all other thoughts, including the awareness 
of or desire for an audience A strong form of concentration м5° 'Sincerity' 
wordt in de begrippenlijst gedefinieerd als "a complete form of honesty in 
portraying a part, bringing with in an intense feeling of reality and ex­
perience, generally brought about by the complete absence of stage tricks, or 
at least of discernible tricks, and only fully achieved in the process of acting 
with absorption "51 De verregaande ïnvolvenng waar het bij 'absorption' om 
gaat, is een voorwaarde voor de authenticiteit waarop het begrip 'sincerity' 
doelt De hantering van beide begrippen in de omschreven betekenissen is 
kenmerkend voor de visie van Slade In Child Drama wordt voortdurend 
betoogd dat kinderen die hun spel spelen, uiterst serieus genomen moeten 
worden Een gezond kind wordt gekenmerkt door de ernst van zijn spel De 
dramadocent is iemand die vooral voorwaardelijk bezig is Hij moet ervoor 
zorgen dat kinderen hun eigen spel kunnen spelen 
Een karakteristieke polariteit die door het hele boek van Slade heenloopt en 
waarop in het voorafgaande ook al is geduid, is de tegenstelling '(samen)spel' 
versus 'acteren voor' Slade maakt er ook bepaald geen geheim van waar zijn 
sympathie naar uitgaat "Sharing with, in every aspect, is more healthy than 
acting at "52 De gedachte dat toneelspelen gevaarlijk is voor de geestelijke 
gezondheid van het kmd keert op diverse plaatsen in het boek terug "But an 
audience on the ground is a dangerous thing - it tempts the Child to show 
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off, Absorption is shallower and Play deteriorates."53 Bij het oudere kind, 
boven de twaalf, geeft Slade, zij het aarzelend, het groene licht voor meer 
reguliere vormen van toneelspelen. 
Doelen van drama 
Aan doelstellingen van Child Drama is een apart hoofdstuk gewijd. Zeer 
opvallend in dit hoofdstuk is de enorme waaier van doelen die Slade de lezer 
presenteert. Over de feitelijke bereikbaarheid van al die doelen - het zijn er 
meer dan honderd - lijkt de schrijver ook weinig twijfels te koesteren. Een 
heel klein stukje uit de baaierd om een impressie te geven: 
"By Child Drama: 
Love and hate can be worked off by use of treasures. 
Sound cab be slowly appreciated and finally loved. 
Trial and adventure can become joyous. 
Confidence is gained by practice. 
Practice improves movement and speech. 
Resourcefulness is developed. 
A bond of friendship and trust is built with adults."54 
Als ik een poging doe de 'baaierd' enigszins te ordenen, constateer ik dat het 
merendeel van de doelstellingen onder twee noemers te vangen is: 
- persoonlijke, individuele vorming 
omgang met de medemens 
Het vertrekpunt lijkt steeds het individu. Het hoofdstuk "The aims and values 
of Child Drama" begint met de volgende kenmerkende uitspraak: "Many 
people ask what are the aims of Child Drama. Probably the shortest answer 
is: a happy and balanced individual "55 Een 'gelukkig en evenwichtig in­
dividu worden' als centrale doelstelling van dramatische vorming. Men zou 
ook over 'humanistische' vorming kunnen spreken. Schrijvend over een 
school waar veel met drama gewerkt zou worden constateert de auteur 
"vrijheid, gelijkheid en broederschap" onder de jeugd. Het begrip humanis­
tische vorming is niet bijster helder maar Slade maakt het een lezer die op 
zoek is naar structuur ook niet gemakkelijk. 
De schrijver benadrukt in dit hoofdstuk, en op andere plaatsen in zijn boek, 
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dat 'art' en 'education' bij Child Drama samenvallen. Het drama dat kinderen 
met elkaar spelen, verdient de naam 'kunst', mits dat drama niet de vorm 
heeft van (traditioneel) schooltoneel. "The girl who has suffered over-domi­
nated school production in scnptplays, tends to enter the youth club as a 
mouse-like, somewhat nervous creature, bursting out at times, but retiring 
again at others. She relies on adult direction for all activities and all Art 
processes. She knows nothing of creative adventure, will lead in nothing, and 
when invited to join in Dramatic work becomes like a block of wood, 
puzzled, even faintly on the defensive. She has come out of school entirely 
unfit to face and enjoy a full life."56 Waarom het traditionele schooltoneel 
vooral op meisjes zo'n 'verwoestende' uitwerking zou hebben, maakt Slade 
niet duidelijk. Met het niet-produktiegerichte drama dat Slade voor ogen 
staat, wordt precies het omgekeerde bereikt. Het lijkt alsof de poorten van de 
hemel zich openen. "I would say without hesitation that cleanliness, tidiness, 
gracefulness, politeness, cheerfulness, confidence, ability to mix, thoughtful-
ness for others, discrimination, moral discernment, honesty and loyalty, 
ability to lead companions, reliability, and a readiness to remain steadfast 
under difficulties, appear to be the result of correct and prolonged Drama 
training."57 Duikt hier de 'homo honestus et liberalis' op in twintigste-
eeuwse bewoordingen? 
Slade als reformpedagoog 
De reformpedagogiek, het werd reeds eerder door mij opgemerkt, is na 1920 
bepaald geen gepasseerd station. Ze werkt door tot op de dag van vandaag. 
Veel in het denken van Slade herinnert aan reformpedagogische wortels. 
Allerlei uitspraken in zijn boek getuigen van een reformpedagogische 
'geloofs'op vatting. Ik geef enkele voorbeelden. 
Slade beschouwt het kind als "a great artist" en zegt de 'kunst' van kinderen 
te verkiezen boven de produkten van volwassen kunstenaars. Kinderkunst 
noemt hij "the more lovable because it is unconscious and therefore 
genuine",58 het onbewuste als waarmerk van kwaliteit. Passend binnen de 
geest van de reformpedagogiek is ook het regelmatig herhaald pleidooi om 
kinderen hun eigen tempo te gunnen. "Children develop more evenly in their 
whole Self if they are not hurried."59 Ook de gedachte van de ontwikkeling 
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'van binnenuit' komt in dit citaat naar voren. Als meisjes van zekere leeftijd 
bij drama de haardracht het belangrijkste aspect vinden, vindt Slade dat die 
keuze serieus genomen moet worden. Volwassenen hebben niet het recht hier 
spottende opmerkingen over te maken. 'Vom Kinde aus' zou men als verbin­
dend etiket bij de genoemde voorbeelden kunnen gebruiken. 
Slade legt ook een verband tussen Child Drama en 'primitieve' kunst. De 
'cirkel' zo merkt hij op, is ook in primitieve kunst een veel voorkomende 
vorm. In de verhalen van primitieve culturen kunnen mensen en dieren 
eikaars existentie overnemen. "The Child can be, or tum things into, anything 
at any time, and to this extent the process is the same. The Child is a great 
artist in witchcraft of every kind".60 Achter de verbinding van primitieve 
kunst en kinderspel gaat een romantische visie schuil. Die romantische visie 
is karakteristiek voor de reformpedagogiek. Tegenover de eigentijdse, 
'oninteressante' cultuur van de volwassenen stelden de reformpedagogen het 
'zuivere' kind. Dat kind zou in zijn uitingen zoveel boeiender zijn dan de 
volwassene omdat het nog niet bedorven was door de cultuur van de moderne 
tijd. Ook primitieve kunst zou een soortgelijke 'gaafheid' en 'oorspronkelijk­
heid' bezitten. Zo geredeneerd is de verbinding van Child Drama en primi­
tieve cultuur bij Slade te karakteriseren als reformpedagogisch. Child Drama 
telt een kleine vierhonderd pagina's. Binnen die vierhonderd pagina's valt 
minstens duizend keer het woord 'child'. Al die duizend keren laat Slade het 
afdrukken als Child, met een hoofdletter dus. Die spelling met een hoofdletter 
markeert een pedagogische visie: 'Het kind moet serieus genomen worden.' 
Nog wat sterker geformuleerd: 'Het kind is heilig.' Een spelling die in zijn 
programmatische opzet bijna het karakter krijgt van een reformpedagogisch 
logo. 
BRIAN WAY: "VORMING DOOR DRAMA"61 
Personalia62 
Brian Way was een 'leerling' van Peter Slade. Uit het feit dat hij editor is 
Ib, ρ 38 
В. Way, Vorming door drama, Groningen 1977 Ik heb voor de tekst van deze 
deelparagraaf gebruik gemaakt van de Nederlandse vertaling van de Engelse 
uitgave В Way, Development through Drama, London 1967 
De biografische gegevens over Way in onderstaande tekst ontleen ik aan persoon­
lijke mededelingen van Ρ Bennett, docente Engels woonachtig te Brugge, die met 
Way gewerkt heeft en hem goed kent 
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van diens boek 'Child Drama' mag geconcludeerd worden dat er sprake is 
van de nodige geestverwantschap tussen 'leraar' en 'leerling'. In het voor-
woord van 'Development through Drama' schrijft Way ook dat hij voor de 
ontwikkeling van zijn visie op drama bij Slade 'in het krijt staat'. 
Way maakte veel naam in Engeland als regisseur binnen het jeugdtheater van 
de jaren zestig. Hij was werkzaam bij zeer veel vormen van theater en 
opvoeding. Way stond ook aan de wieg van de 'Theatre-in-Education 
movement'. Een educatieve 'organisatie' waarvan het 'Belgrade Theatre' in 
Coventry eind jaren zestig initiatiefnemer was. 'Theatre-in-Education', vaak 
afgekort als T.I.E., werd een belangrijke organisatie die in Engeland tot in het 
begin van de jaren tachtig op het gebied van theater-educatie een sturende en 
stimulerende functie vervulde. Brian Way heeft jarenlang overal over de 
wereld workshops gegeven en heeft daarmee ook zeer rechtstreeks bijgedra-
gen aan de verspreiding van zijn 'methode'. Momenteel woont hij in Canada. 
De cirkel van Way: drama als individuele vorming 
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Way heeft zijn vormingsconcept weergegeven in een model van vier con-
centrische cirkels. Het is hieronder afgedrukt.61 
Het model van de vier cirkels is een ontwikkelingspsychologisch model. De 
dramatische vorming start in de binnenste cirkel. De concentrische cirkels 
symboliseren een ontwikkeling in de tijd. Net als in de ontwikkelingsgang 
van een mens accepteert Way dat de beginnende speler64 volledig op eigen 
persoon geconcentreerd is. Hij heeft al zijn energie nodig voor de ontdekking 
van eigen innerlijke mogelijkheden. Ook in de tweede cirkel is nog geen 
sprake van gerichtheid op de ander. Daarvoor moet eerst een individueel 
scholingsproces doorlopen worden. Het echte sociale leren begint pas in de 
fase van de derde cirkel. De volledige uitbouw daarvan vindt plaats in fase 
vier, de buitenste cirkel. Rond die buitenste cirkel staan zeven leergebieden 
vermeld. Met de stippel lijntjes wordt bedoeld dat ze betrekking hebben op 
alle vier de cirkels. Way plaatst leergebieden op cirkels, omdat het leren dat 
hij met behulp van drama in gang wil zetten naar zijn idee niet in een lineair 
model gevangen kan worden: "de vergelijking met een rechte lijn is niet op 
z'n plaats als we het hebben over de vorming van mensen. We kunnen veel 
beter denken aan een cirkel. En hoeveel punten (facetten van de persoon) er 
op die cirkel kunnen zitten, elk punt vertegenwoordigt een blijvend stadium 
van waaruit men steeds weer kan vertrekken, ieder punt heeft bovendien te 
maken met het vermogen tot steeds verdergaande ontplooiing en we moeten 
er daarom keer op keer naar teruggaan; ieder punt kan groeien maar ook 
ineenschrompelen."65 De punten staan ook op een cirkel omdat ze als 
leergebied niet geïsoleerd kunnen worden aangeboden. De docent die zich op 
één gebied richt, bijvoorbeeld 'gevoel' of 'fantasie', kan andere facetten van 
de persoon daarbij onmogelijk onberoerd laten. Way is van mening dat drama 
op school niet in de vorm gegoten moet worden van een nieuw schoolvak. 
Als dat gebeurt zou dat wijzen op lineair denken. Drama moet in het onder-
wijs fungeren als een zuurdesem. Alle docenten zouden op wisselende 
momenten voor àìumapedagogiek moeten kiezen. 
Het bovenstaande 'cirkelmodel' heeft de doelen van 'vorming door drama' al 
globaal in beeld gebracht. Ik wil ze - in de termen van Way - nog wat nader 
63
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 Dat hoeft niet noodzakelijk een jong kind te zijn Het gaat om een model voor 
dramatische vorming Die vorming kan ook op latere leeftijd aanvangen Maar, 
naar het idee van Way, zal een speler daarbij een aantal fasen moeten doorlopen 
die sterk lijken op de fasen die een mens doorloopt in de ontwikkeling van baby 
tot volwassene 
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definiëren. In het kopje boven dit tekstgedeelte schreef ik 'drama als in-
dividuele vorming'. Vorming van mensen als individu is de centrale doelstel-
ling van Way, "drama kan door de coördinatie van lichaam, geest, hart en 
ziel bijdragen tot een volledige harmonieuze ontplooiing van ieder in-
dividu".66 Het doel van drama is niet drama maar de vorming van het 
individu, merkt Way op meerdere plaatsen in zijn boek op.67 Individuele 
vorming impliceert dat de uniciteit van de te vormen mens centraal staat. 
"Opvoeding heeft te maken met individuen, drama met de individualiteit van 
deze individuen, met het unieke van ieder menselijk wezen."68 De constate-
ring dat Way in zijn methode heel veel nadruk legt op de ontwikkeling van 
'intuïtie' en 'fantasie' zal na het bovenstaande geen verbazing wekken. De 
vorming die de auteur voor ogen staat, wordt scherp afgezet tegen 'intellec-
tuele' vorming. Intellectuele vorming zou, door zijn gerichtheid op toetsen en 
examens, onvermijdelijk meer gelijkheid dan verscheidenheid beogen. 
De 'ander' in casu sociale vorming, de derde cirkel van het model, komt pas 
aan de orde op pagina 143 van het boek. Way is dan al over de helft van zijn 
tekst.69 De titel boven het hoofdstuk waarin de fase van de 'derde cirkel' 
betreden wordt, luidt: 'Sensiviteit en karakterisering'. Met het begrip 'sen-
sitiviteit' blijft de Nederlandse vertaler zo dicht mogelijk in de buurt van het 
Engelse 'sensitivity'. Ook als het gaat om sociale vorming lijkt Way het 
kader van de individuele vorming moeilijk los te kunnen laten. In verband 
met training van (sociale) sensitiviteit schrijft hij: "Oefeningen in sensitiviteit 
versterken zowel een naar binnen als naar buiten gerichte bewustheid, op de 
eerste plaats van de feitelijke aanwezigheid van andere mensen, vervolgens 
van enkele elementaire relaties met deze mensen. Dit is gebaseerd op wer-
kelijk kunnen luisteren en kijken, terwijl je ook binnen je eigen leefwereld 
ruimte schept voor het met elkaar delen en beleven van bepaalde aspecten 
van het leven."70 
Drama versus theater 
Voor Way zijn 'drama' en 'theater' tegengestelde werkelijkheden. Het is 
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 Een uitspraak waar je overheen leest Ten onrechte want ze is heel opmerkelijk 
Als een leraar Frans of wiskunde zou opmerken dat het doel van zijn lessen niet 
Frans of wiskunde was, zou zo'n uitspraak de aandacht trekken 
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duidelijk dat dit standpunt een voortzetting is van de lijn van Slade "Theater 
kan men zonder twijfel slechts doen met een kleine minderheid, maar drama 
is, evenals alle overige opvoedingsactiviteiten, bestemd voor de grote meer­
derheid"71 In de dramales moeten er dan ook geen theaterconventies onder­
wezen worden want drama is "een activiteit van geheel andere orde, die 
andere vaardigheden veronderstelt, waarbij andere normen worden gehanteerd 
en geheel andere doelen worden nagestreefd Het doel is steeds vorming van 
mensen, niet het maken van drama Als we het eerste nastreven, bereiken we 
misschien ook het tweede, maar als we alleen mikken op het tweede kan het 
eerste geheel verwaarloosd of zelfs vergeten worden "72 Theater impliceert 
kijkers en die kijkers vormen een probleem want drama is alleen vormend als 
er geconcentreerd gespeeld wordt Zeker jonge spelers kunnen in de ogen van 
Way onmogelijk geconcentreerd spelen als ze rekening moeten houden met 
de belangen van het toekijkende publiek Heel karakteristiek voor de methode 
van Way is 'de opdracht aan de hele klas' waarbij alle leerlingen tegelijk aan 
het spelen gaan Een dergelijke werkwijze voorkomt ook een 'publiek' van 
toekijkende klasgenoten Een voorbeeld van zo'n activiteit 
"Iedereen in de klas heeft een bal - een volkomen denkbeeldige - ter grootte 
van een tennisbal Ontdek wat je daarmee zoal kunt doen, op de plaats waar 
je zit of staat stuiteren, langzaam en vlug, omhoog gooien en opvangen, 
tegen verschillende wanden gooien en vangen, draaien met de vingers Met 
de voeten schieten op diverse manieren Afwisselend schieten, vangen en 
gooien Koppen, ook afgewisseld met schieten, gooien en vangen "71 Het 
bovenstaande moet vervolgens worden uitgevoerd met een heel zware bal, 
een strandbal, een effectbal (een bal met een gewicht erin), in slow motion, 
in versnelde vorm enz 
Bij deze en alle andere oefeningen in het boek gaat het Way om ervaren op 
basis van een intense concentratie 'Nabootsing' van de een of andere 
feitelijke werkelijkheid is nooit de doelstelling Er is geen publiek dat iets 
moet herkennen De leerkracht zegt alleen wat er moet gebeuren Hij mag op 
geen enkele wijze suggereren hoe de opdracht moet worden uitgevoerd Dit 
pedagogische uitgangspunt wordt in het boek voortdurend herhaald Het is 
een principe dat voor Way zwaar telt Een presentatie met een communicatief 
karakter hoort bij theater thuis, niet bij drama "Maak u daarom niet druk om 
het trefzekere gebaar of een adequate mimiek Die dingen horen bij de 
overdracht en komen pas m een veel later stadium aan de orde De kinderen 
71
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acteren immers niet, ze zijn op een heel simpel niveau hun omgeving aan het 
exploreren."74 
Way presenteert zich als pedagoog niet als f/joatendeskundige.75 De vele 
concrete opdrachten in het boek worden ook regelmatig afgewisseld met 
pedagogische beschouwingen. Over dramatische 'vormgeving' heeft Way 
niets te melden, wil hij ook niets melden. Er is maar één goede dramatische 
vormgeving: de authentieke vormgeving. Dat standpunt impliceert dat er dus 
evenveel goede vormgevingen zijn als spelers. Een authentieke vormgeving is 
een expressie van de binnenkant, de beleving van de leerling. Pogen bij de 
docent of bij andere kijkers in de smaak te vallen staat haaks op de authen-
ticiteit waarom het hier gaat. 
Anders dan Winifred Ward en Peter Slade heeft Brian Way opdrachten niet 
gegroepeerd naar ontwikkelingspsychologische criteria. Er is dus geen 
hoofdstuk voor kinderen onder de zeven, voor kinderen van zeven tot tien, 
enz. Way is van mening dat met een wisselende manier van presenteren 
opdrachten voor meerdere leeftijden bruikbaar zijn. 
Way en de reformpedagogiek 
Niet minder dan bij Ward en Slade is ook bij Way het gedachtengoed van de 
reformpedagogiek duidelijk aanwijsbaar. Dat het begrip als zodanig niet valt, 
doet weinig terzake. Het principe 'vom Kinde aus' zou als leuze boven iedere 
pagina van dit boek afgedrukt kunnen worden. "In hoeverre zijn we bereid 
ons onderwijs te bekijken vanuit het standpunt van de leerlingen? Het maakt 
veel verschil of we de leerlingen alleen maar willen helpen onze ambities in 
hen te verwezenlijken, of dat we ze een eerlijke kans willen geven hun eigen 
aspiraties te volgen."76 De docent die aangeeft hoe de leerling dramatisch 
vorm moet geven is, in de visie van Way, bezig met persoonlijke aspiraties 
en niet met (reformpedagogische) vorming van leerlingen. De school die Way 
voor ogen staat, ontleent zijn doelstelling niet aan belangen van de maat-
schappij maar aan individuele belangen van leerlingen. Ongetwijfeld zal Way 
de optelsom van de 'gevormde individuen' uiteindelijk definiëren als maat-
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schappelijk belang. 
3 TWEE BELANGRIJKE NEDERLANDSE PUBLIKATIES 
INLEIDING 
Het geloof in de pedagogische waarde van 'vrije expressie' won ook aanhang 
buiten de Anglo-Amerikaanse wereld. In het begin van dit hoofdstuk stond ik 
al uitvoerig stil bij een artikel van Fortmann uit 1950. Fortmann schrijft over 
wat hij in het buitenland, Frankrijk, maar in het bijzonder Amerika, op dat 
moment waarneemt. De vrije expressie-gedachte wordt in Nederland echter 
niet alleen beleden maar ook in praktijk gebracht. In dit hoofdstuk beperk ik 
mij tot de bespreking van twee publikaties. De eerste, van Theo Vesseur, 
verscheen in 1953. De tweede, van Peter van Lint, verscheen elf jaar later, in 
1964. De boekjes van deze twee auteurs kregen veel aandacht. Het oudste 
van de twee beleefde nog in 1963 een derde druk. Ook het boekje van Van 
Lint werd herdrukt en kreeg een ruime verspreiding in het onderwijs. Vesseur 
en Van Lint verwierven gezag in Nederland. De manier waarop hier in de 
vijftiger en zestiger jaren gedacht werd over drama in het onderwijs kan door 
een bespreking van beide genoemde publikaties redelijk inzichtelijk gemaakt 
worden. 
THEO VESSEUR: "IMPROVISEREN EN DRAMATISEREN MET KINDEREN"77 
Personalia™ 
Theo Vesseur wilde toneelspeler worden en kreeg tijdens de Tweede Wereld-
oorlog príveles van Eduard Verkade. Na de oorlog werd hij sterk geïnspireerd 
door Ida Last met wie hij veel samenwerkte. Ida Last had reeds in de dertiger 
jaren in Amsterdam veel ervaring opgedaan met jeugdtoneel op basis van 
improvisatie van kinderen. In de vijftiger jaren zette Vesseur zich zeer actief 
in als cursusleider binnen het (Amsterdamse) 'Werkcentrum voor leketoneel 
77
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en creatief spel'. Hij deed ook veel scholingswerk in België. Een zeer 
rechtstreekse band met het onderwijs had Vesseur door zijn werk aan de 
Amsterdamse 'IVO-kindergemeenschap'. Hij ging Nederlands studeren en 
werd op wat oudere leeftijd vakdidacticus Nederlands aan de universiteit van 
Amsterdam, een functie die hij vervuld heeft tot hij met pensioen ging. 
Het kind als uitgangspunt 
Het vertrekpunt bij drama dient het kind te zijn. Die gedachte wordt in 
wisselende formuleringen op vele plaatsen in dit boek verwoord. "Laat de 
kinderen het uitgangspunt zijn van onze manier van werken en niet de 
methode of wijzelf."79 In het spel moet het kind zijn eigen persoonlijkheid 
ontdekken, vasthouden en verder ontwikkelen. Bij dramatiseren is de expres-
sie, de uiting veel belangrijker dan de communicatie. "Bij hoeveel mensen 
merken we niet, dat het contact tussen hun eigen diepste wezen en hun 
gedrag verwrongen is of devalueerde tot een schijncontact."80 Omdat kinde-
ren in spel kunnen uiten wat hen innerlijk bezighoudt, kan dat spel een 
bijdrage leveren aan de groei tot harmonieuze persoonlijkheid. In een andere 
formulering: "Ik zie dus het improvisatie-toneel allereerst als een gelegenheid 
tot zelfbevrijding voor het kind."81 Het kind moet in vrijheid initiatieven 
kunnen nemen. Het moet niet door bedillerige en beter wetende ouderen 
voortdurend in de wielen gereden worden. "Tijdens de repetities kwam ook 
de wens naar voren, dat er eem droom in het stuk zou voorkomen. Dus 
kwam er een droom."82 Vesseur bepleit om af en toe "een groep gelegenheid 
te geven tot volkomen uitleving. Iedereen mag daarvoor alleen, of in vrije 
combinatie met enkele anderen iets doen. Wat? Wat ze maar willen. Een mop 
vertellen, uitbeelden of spelen; een zelfverzonnen scène of wat dan ook."81 
Vesseur schrijft ook dat hij 'Playmaking with children' van Winifred Ward 
gelezen heeft. Hij is duidelijk enthousiast over dit boek. "Het is het beste 
boek dat ik over mijn onderwerp ooit heb gelezen, en ik beveel het iedereen 
van harte aan."84 
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Goed spel is spontaan spel 
Vesseur begint zijn boek met de beschrijving van een spel dat hij samen met 
Ida Last-ter Haar in een clubhuis uit improvisaties van kinderen heeft 
opgebouwd. Het spel 'Zwervend volk' gaat over een groep zigeuners die in 
aanraking komt met stadsmensen. Aanvankelijk levert dat contact de nodige 
spanningen en conflicten maar gaandeweg ontstaat er wederzijds begrip en 
smelten de vooroordelen van vooral de stadsmensen. Zigeuners zijn ook 
mensen en deugen wel degelijk is de boodschap van het spel. Rollen worden 
niet van buiten geleerd, mogen ook niet van buiten geleerd worden. Het 
reproduceren van tevoren vastgestelde teksten acht Vesseur niet verenigbaar 
met de eis van spontaan en levend spel. "We gaven drie opvoeringen in 
Amsterdam, een in Rotterdam in de openlucht, en een in Gooiland te Hilver-
sum. Elke opvoering maakte een groot verschil met de voorafgaande, dat 
spreekt bij improvisatie vanzelf."85 Het verschil tussen de verschillende 
opvoeringen was ongetwijfeld ook een gevolg van het feit dat de bezetting 
van een deel van de rollen bewust bij iedere nieuwe opvoering gewijzigd 
werd. De kinderen spraken hun teksten uit in een stevige Amsterdamse 
tongval maar Vesseur vond niet dat er met betrekking tot de uitspraak 
corrigerend mocht worden opgetreden. "We zagen bij dit spel ook geen reden 
om de uitspraak te wijzigen. Spontane woorden waren ons méér waard. Als 
we met uitspraakcorrecties waren begonnen, dan hadden we de spontane 
uitingsvorm vermoord."86 
Structurering, ordening, selectie, deze begrippen lijken haaks te staan op het 
vormingsconcept dat Vesseur voor ogen staat. De noodzaak van structurering 
kan natuurlijk niet volledig genegeerd worden, ze blijft echter een noodzake-
lijk kwaad en in het creatieve proces wordt ze daarom zoveel mogelijk naar 
achteren geschoven. "Wie met improviseren begint, zij blij met elk spontaan 
woord en gebaar, zelfs met elke spontane klank en zucht. Het ordenen van 
die uitingen komt later wel. Maar heb geduld en orden niet te vlug. Daarom 
raad ik aan, bij het improviseren aanvankelijk zo weinig mogelijk aan te 
merken op de uitspraak, zinsbouw en inhoud. Probeer eerst zover te komen, 
dat de groep waarmee u werkt, de gelegenheid krijgt, vindt en aangrijpt, 
zichzelf te bevrijden. Voor welk kind is het vandaag niet nodig, in vrije 
expressie iets te mogen, te durven en te kunnen afreageren, en vorm te geven 
aan gedachten en verlangens?"87 Het spontane en momentane lijkt per 
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definitie beter dan het vooropgezette. "Het is nooit goed in dit werk, met een 
star vooropgezet plan te werken, zeer veel moet ontslaan uit de situatie van 
het moment ш 
Vesseur lijkt zich op te werpen als pleitbezorger van de vormloosheid. Ook 
inhoudelijk kan het spel waartoe hij wil stimuleren overal over gaan. De 
afkeer van een bepaald type traditioneel kindertoneel is in zijn geval bij­
zonder heftig. Ik doel op dat soort toneel waarin kinderen binnen het keurslijf 
van de volwassen leiding als robotten teksten opzeggen, teksten die zij zelf 
niet gekozen hebben. Een type toneel waarbij ook in gebaar en beweging de 
drill van de volwassen leiding voortdurend zichtbaar is. Vesseur gruwt ervan 
en lijkt vanuit zijn afkeer voor een ander uiterste te kiezen. 
Spel en toneel 
Het boek van Vesseur opent, zoals opgemerkt, met de beschrijving van een 
spel over zigeuners en stadsmensen: 'Zwervend volk'. Het spel is ontstaan uit 
improvisaties van kinderen en het improvisatiekarakter werd, zoals hierboven 
te lezen is, ook levend gehouden in de fase waarin min of meer bindende 
afspraken over de inhoud zijn gemaakt. Uiteindelijk wordt 'Zwervend volk' 
echter als 'toneelstuk' gepresenteerd en als zodanig ook voor publiek op­
gevoerd. Peter S lade en Brian Way, de Engelse pioniers waar ik eerder in dit 
hoofdstuk uitvoerig bij stilstond, waren eendrachtig vereend in hun huiver 
voor de combinatie van toneel en vorming. Winifred Ward, was, zoals 
gezegd, in deze minder consequent, maar had met betrekking tot 'toneel' toch 
ook duidelijk haar bedenkingen. Over Vesseur merkte ik op dat hij de 
noodzaak van de vrijheid van het kind met buitengewoon veel nadruk 
beklemtoont. Met spel voor een publiek, met toneel dus, schijnt hij niettemin 
heel wat minder moeite gehad te hebben dan het genoemde drietal. Welis­
waar maakt hij, als het over toneel gaat, af en toe een relativerende op­
merking. Over 'Zwervend volk' zegt hij bijvoorbeeld: "De uitvoering was een 
middel en geen doel."89 De devaluatie van het toneel van doel tot middel 
voorkomt echter niet dat Vesseur zijn spelers met duidelijke opvoeringseisen 
confronteert. "Hoe ging het nu met de toneelaanwijzingen, want we wilden 
het toch voor publiek spelen? Dat ging meestal met de vraag: 'Waar zit het 
publiek? Ze willen je graag zien en verstaan als je iets zegt!' En: 'Denk je, 
dat iemand die dit voor het eerst ziet, je kan volgen?'"90 Slade, wiens 'Child 
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Drama' een jaar later zou verschijnen, zag de publieksgerichtheid waarvoor 
Vesseur hier pleit, bijna als een doodzonde. 
Over Way schreef ik dat drama voor hem primair ervaren was. In de drama-
les hoeven er derhalve geen communicatieve doelen gehaald te worden. Er is 
alleen spelersbelang, geen kijkersbelang. Vesseur houdt dit kijkersbelang, 
bijvoorbeeld bij een pantomimisch spel wèl in de gaten. In het spel, waarop 
het volgende citaat betrekking heeft, is sprake van twee fietsen die vorm 
moeten krijgen in een pantomime. "Een van de fietsen wordt tegen de muur 
gezet, de jongens begroeten elkaar, en er moet gepompt worden. Een pompje 
wordt gehaald van de fiets die tegen de muur staat. Dan wordt een slappe 
voorband opgepompt. De moeilijkheid is hierbij steeds te bedenken, wat er 
nu in werkelijkheid op het speelvlak zou zijn. Men mag zijn fiets niet plots 
loslaten, die zou vallen!"91 Brian Way zou concluderen dat het uitgangspunt 
van handelen hier het 'publiek' is. 
De constatering dat Vesseur niet brak met de traditie van toneelspelen mag 
niet leiden tot de conclusie dat hij geen nieuwe wegen insloeg De manier 
waarop hij met kinderen ging toneelspelen was in Nederland in het begin van 
de vijftiger jaren revolutionair nieuw.92 De toepassing van de nieuwe metho-
de - Vesseur was er bepaald de man niet naar om over 'methode' te spre-
ken - werd naar zijn gevoelen ernstig belemmerd door ervaringen van 
kinderen met traditionele opvoeringspraktijken. "De invloed hiervan is in 
bijna alle gevallen die ik heb meegemaakt, hoogst nadelig gebleken. In veel 
gevallen waren deze kinderen voor de persoonlijke uitingsvorm welke het 
toneel kan bieden, volkomen verknoeid en dichtgeslagen. Hoeveel tijd en 
energie was er nodig deze kinderen terug te brengen tot het vanzelfsprekende, 
natuurlijke. Pas als dat een bezit van het kind is geworden, kan men verant-
woord met een echt spel met echte rollen gaan werken."91 
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 Eigenlijk was de tmprovisatiestijl die Vesseur toepaste niet 'revolutionair' en 
'nieuw' maar meer het feit dat hij er een boek over schreef Zijn werkwijze was 
feitelijk een voortzetting van een aanpak waarmee speeltuininspectnce Ida Last-Ter 
Haar al vóór de oorlog in Amsterdam gestart was De improvisatietechniek 
waarover Vesseur schrijft, paste ZIJ toe binnen de kinderspeelgroep 'De Vrolijke 
Brigade' Informatie over deze vooroorlogse pionierster is te vinden in Toxopeus-
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Moralisme bij Vesseur 
De accentuering van de vrijheid die het spelende kind geboden moet worden 
gaat bij Vesseur samen met een toon van belering, waarvoor de spelleider en 
niet het kind kiest. De constante moralistische greep van Vesseur op ideeën 
en uitwerkingen van kinderen kan ik niet anders zien dan als een inperking 
van de vrijheid van die kinderen, een vrijheid waarvoor Vesseur zo nadruk-
kelijk opkomt. Door 'Zwervend volk', het spel dat ik hierboven al een paar 
keer noemde, loopt de moraal als een vuistdikke rode kabel: 'Zigeuners zijn 
zo kwaad nog niet. Stadsmensen, in casu de spelende kinderen, moeten 
negatieve vooroordelen over deze mensen drastisch bijstellen. ' 
Niet al het kindertoneel waarvan Vesseur een beschrijving levert, heeft een 
moralistische boodschap. Kinderen houden niet altijd van een afloop waarbij 
op het eind van het spel het kwaad keurig gestraft wordt. Vesseur noemt als 
voorbeeld een spel waarin de 'boeven' de politie het nakijken geven en met 
de vette winst van een geslaagde inbraak in het buitenland een boerderij 
beginnen. In dit geval werd er niet tijdens het spel maar na afloop cor-
rigerend opgetreden. "Het onmaatschappelijke van deze 'oplossing' hebben 
we na afloop gezamenlijk besproken, en dit was nodig. Immers, de gedach-
tengang die uit het einde van dit spelletje spreekt is er niet een van mensen 
met wie men hoopvol de toekomst in gaat. Tijdens het gesprek zagen de 
spelers dit heel goed in, en op deze wijze kwamen zij verder dan welke 
toespraak ooit had kunnen bewerken."94 
Van massamediaal vermaak kon ook in het begin van de jaren vijftig in de 
ogen van opvoeders niet veel goeds uitgaan. "De spelers wisten intuïtief, dat 
er niet veel prijs gesteld werd op Bonte Dinsdagavond-cultuur,95 maar soms 
was het noodzakelijk dat zij dit eerst moesten spuien voor er iets creatievers 
wakker kon worden."96 Interessant in deze uitspraak is het woord 'intuïtief. 
Had Vesseur zicht op het effect van eigen moraliserend optreden? Het lijkt 
me onweerlegbaar dat kinderen alleen maar weten dat dit soort speelstof door 
de spelleider weinig gewaardeerd wordt, omdat die spelleider dat duidelijk 
heeft laten blijken. Dat Vesseur eigen smaak niet voor zich hield, zou men 
ook kunnen concluderen uit de heftigheid van zijn uitspraken. Op dezelfde 
pagina schrijft hij in verband met het "Bonte Dinsdagavondpeil" dat spontaan 
de kop zou opsteken als je kinderen maar ongecensureerd hun gang laat gaan: 
Ib, ρ 35 
Vesseur duidt hier op een populair dinsdagavondprogramma op de radio van de 
AVRO 
Ib , ρ 46 
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"Maar het is goed dat dit er uit komt, een wond ettert dikwijls voor ze 
geneest."97 Het massamediale Bonte Dinsdagavondpeil is bedroevend. Ves-
seur vindt het verschrikkelijk dat de kinderen kiezen voor dit niveau. Toch 
wil hij de keuze van de kinderen niet blokkeren want in 'de eeuw van het 
kind' is het kind heilig. 
Het is interessant om te zien hoe twee niveaus van denken elkaar hier stevig 
in de weg zitten. Enerzijds is er de vrijheid van het kind die tot iedere prijs 
gerespecteerd moet worden. Anderzijds constateert Vesseur dat de keuze van 
het kind een laag cultureel niveau kan representeren. Als opvoeder wil hij 
niet dat lage maar een hoger niveau. Als opvoeder vindt hij tevens dat 
kinderen hun vrije gang moeten kunnen gaan. Hoe Vesseur op de werkvloer 
met dit dilemma om is gegaan, kan uit de tekst van dit boek niet worden 
afgeleid. De constatering dat dit spanningsveld er was, lijkt me voor de 
karakterisering van 'Improviseren en dramatiseren met kinderen' binnen de 
geschiedenis van de dramatische vorming echter van betekenis. 
PETER VAN LINT: "DRAMATISCHE EXPRESSIE"98 
Personalia** 
Peter van Lint had zijn eerste ervaringen met drama als onderwijzer op een 
basisschool. Eind jaren vijftig maakte hij zijn eerste voorstellingen met 
kinderen waarbij hij niet werkte met bestaande teksten maar stukken maakte 
op basis van improvisaties. Na een studie Nederlands werd hij begin jaren 
zestig leraar in het voortgezet onderwijs. Hij volgde cursussen bij het Amster­
damse 'Werkcentrum voor leketoneel en creatief spel', had er onder meer les 
van Theo Vesseur. Ook nam hij deel aan cursussen in Engeland bij de 
" Ρ van Lint, Dramatische expressie, Purmerend 1964 'Dramatische expressie' 
bestaat uit een leraren- en een leerlingendeel Het lerarendeel bevat de tekst voor 
de leerlingen aangevuld met gekleurde pagina's waarop opmerkingen staan die 
voor de docent zijn bedoeld De pagina's voor de docent hebben dezelfde num­
mering als de nevenliggende leerlingenpagina Achter het paginanummer staat 
echter steeds de letter 'a' Bij het aangeven van de herkomst van citaten onder aan 
de pagina kan dus geconstateerd worden of het betreffende citaat uit het leerhngen-
of uit het lerarendeel afkomstig is Een aparte inleiding voor de docent in het begin 
van het boek heeft de schrijver een nummering met Romeinse cijfers gegeven 
99
 De mededelingen over de persoon van Van Lint zijn gebaseerd op een gesprek dat 
ik met hem voerde in januari 1992 
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'Religious Drama Society'. Begin jaren zeventig was hij actief in de na-
scholing Nederlands met name wat betreft het onderdeel 'drama'. In 1974 
werd hij docent taalbeheersing aan de universiteit van Groningen. Sinds 1988 
leidt hij zelfstandig een privé-instituut voor sprekers en schrijvers. 
Toneelspelen m een creatief kader 
Van Lint schreef zijn boek in een periode waarin begrippen als 'creativiteit' 
en 'expressie' hoog genoteerd stonden en met de keuze van de titel 'Dramati-
sche expressie' maakt hij duidelijk dat hij niet ongevoelig was voor wat het 
tijdsgewricht wilde. Ook inhoudelijk, zowel op het niveau van opdrachten als 
op het niveau van didactische beschouwingen, lijkt hij een kind te zijn van 
het expressie-tijdperk, zoals ik in het vervolg van deze tekst nog zal toelich-
ten. Hoewel dit tijdgebonden aspect in zijn 'methode' aanwijsbaar is, moet er 
onmiddellijk de relativering aan worden toegevoegd, dat hij duidelijk veel 
minder de expressie-richting vertegenwoordigt dan de vier hiervoor besproken 
auteurs. 'Dramatische expressie' is een tijdgebonden titel. Zuiver inhoudelijk 
gezien zou het minder modieuze 'Leren toneelspelen' voor dit boekje een 
betere titel zijn geweest. Van een afwijzing van het 'toneel', in de zin van 
een presentatie voor een publiek, zo opmerkelijk in het geval van Slade en 
Way, is hier geen sprake. Van Lint heeft het net als de andere vier auteurs 
over de noodzaak dat de leerlingen hun schroom leren overwinnen. De 
opvatting dat publiek daarbij een negatieve factor zou kunnen zijn, lijkt hij 
niet te delen. Hij spreekt zich tenminste nergens in deze geest uit. 'Dramati-
sche expressie' is een cursus waarin leerlingen moeten leren een spel zodanig 
samen te stellen en op te voeren dat de toeschouwer er geboeid naar kijkt. 
Daarom gaat het hier om een /owee/cursus. Ik wil het bovenstaande met wat 
voorbeelden uit de tekst concretiseren. 
In een inleiding voor de docent onderscheidt Van Lint 'acteren' en 'toneel-
schrijven'. In verband met de eerste categorie wordt er onomwonden op-
gemerkt: "In het onderdeel 'acteren' oefenen de spelers zich dus voor zover 
mogelijk in de techniek van de kunst van toneelspelen."100 In verband met 
de tweede categorie - 'schrijven' kan hier ook betekenen een presentatie 
maken op basis van improvisaties en afspraken - is Van Lint niet minder 
duidelijk. Sprekend over leerlingen die zich hiermee bezighouden zegt hij: 
"Ze leren inzien, dat drama mededeling is, en zoeken naar mogelijkheden om 
de mededeling zo duidelijk en effectief mogelijk te doen zijn."101 De pu-
Van Lint 1964, ρ IV 
Ib 
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blieksgerichtheid ofwel de communicatie wordt hier zo zwaar onderlijnd dat 
de doelstelling van de expressie geheel uit het zicht verdwijnt. Bij de nabe-
spreking van het spel hanteert Van Lint ook uitsluitend toneelcriteria. Hij 
onderscheidt vier hoofdpunten: de samenstelling van het stuk, het spelen, de 
enscenering en de presentatie.102 De nabespreking vindt plaats op basis van 
de bevindingen van het publiek. 'Scenario's' moeten leerlingen in een 
toneelschrift noteren. Er wordt ook toneeltheorie gegeven waarbij leerlingen 
de betekenis moeten leren van begrippen als expositie, intrige, climax en 
katastrofe. Ook meer concrete toneeltermen worden behandeld: regisseur, 
souffleur, requisieten, enz.103 
Het creatieve kader 
Hierboven merkte ik op dat Van Lint een cursus 'toneelspelen' heeft geschre-
ven maar tevens een kind is van het expressie-tijdperk. Zijn toneellessen 
worden in een creatief kader geplaatst. Met het begrip 'creatief kader' doel ik 
op het vrije expressie-denken van de vijftiger en zestiger jaren. Leren 
toneelspelen vindt bij Van Lint niet plaats in de traditionele setting van de 
tekst die wordt aangereikt, die vervolgens van buiten geleerd moet worden en 
tenslotte gespeeld zoals de docent het zegt, eventueel ook voordoet. Conform 
het nieuwe denken over creativiteit moeten leerlingen hier zelf hun stukken in 
elkaar zetten. Het is daarbij niet de bedoeling dat ze teksten helemaal 
uitschrijven. Bij een dergelijke procedure zouden authenticiteit en spontaneï-
teit in het gedrang komen. Inhoudelijk kunnen de leerlingen ook alle kanten 
op, een zeeroversverhaal, een sprookje, een huis-tuin-keuken-verhaal. Van 
Lint vindt dat leerlingen vooral moeten leren hun verhalen dramatisch goed 
in elkaar te zetten. Bepaalde inhouden staan hem daarbij echter niet voor 
ogen. Dat blijkt bijvoorbeeld uit de opdracht van de docent om een stuk te 
maken over "een koning, een schoorsteenveger en een geleerde" of "een 
leraar, een zigeunerin en een schoolmeisje" of "een koekebakker, een musicus 
en een bezem".104 Vervolgens moet het 'verhaal' goed gepresenteerd wor-
den. Over schadelijke invloed van massamedia wordt hier niet gerept. Met de 
opdracht een gedicht uit te beelden, een gedicht dat ook wordt afgedrukt, 
poogt Van Lint creatieve en literaire vorming samen te doen gaan. 
Kenmerkend voor het creativiteitskader is het sterke accent op fan-
tasieontwikkeling. Bij Van Lint komt dat niet zozeer in theoretische be-
102
 Ib .p 15 
103
 Ib , ρ 28-29 
104
 Ib , ρ 23a 
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schouwingen naar voren. Het is echter duidelijk aanwezig in zijn spelop-
drachten. Bijvoorbeeld in de trits die ik kort hiervoor noemde. De leerlingen 
moeten rollen met elkaar combineren, waarbij een combinatie niet voor de 
hand ligt, zoals een 'koning', een 'schoorsteenveger', een 'geleerde'. Om het 
karwei te klaren zullen ze hun fantasie flink aan het werk moeten zetten. Dat 
leren toneelspelen hier in een 'creatief kader' wordt aangeboden, blijkt ook 
uit een aantal oefeningen, die als zodanig geen 'toneel' zijn maar, in de visie 
van Van Lint, wel een voorbereidende functie hebben. Bijvoorbeeld in het 
geval van de volgende oefening. De leerlingen staan verspreid in het lokaal. 
Ze spelen allemaal tegelijk maar niet met elkaar, ieder is individueel bezig. 
"Je bent een hele strakke romp, waar het hoofd los op zit. 
Laat je hoofd naar voren vallen. . . 
en opzij. . . 
Laat het alle richtingen uitrollen. 
Denk er om, je romp is strak, maar je hoofd is los. 
Doe dit allemaal nog een keer. 
Nu is ook je hoofd een deel van die marmeren pilaar, maar nu komen je 
armen los."105 
Van Lint werkt ook graag met charades. Een 'charade' is bij hem een 
letterspelletje met uitbeeldingen. Leerlingen moeten met een groepje bijvoor-
beeld het woord 'fiets' uitbeelden. Daarna kijken ze uit welke letters het 
woord bestaat, hier dus f,i,e,t,s, en gaan ze woorden uitbeelden die met de 
betreffende letters beginnen. Van Lint noemt de voorbeelden: fles,ik,em-
mer,trekken, slaperig. Bij de opdracht een 'charade' te maken, is de ontwik-
keling van de fantasie duidelijk een belangrijke doelstelling. Daarbij zal het 
de auteur niet zozeer om het verzinnen van woorden gaan, maar meer om het 
bedenken van een aardige uitbeelding. Dat een 'aardige uitbeelding' hetzelfde 
is als 'effectvol spelen voor publiek' kan geconcludeerd worden uit de 
instructie voor de leerlingen. Die besluit met de opmerking: "Als je alles hebt 
afgesproken, oefen dan een paar keer zodat je straks een mooie uitbeelding 
kunt geven voor de anderen."106 Ook de oefening die hiervóór genoemd 
werd (Je bent een hele strakke romp. . . ) geeft Van Lint een fundament 
vanuit het toneel. Hij schrijft in de leerlingentekst: "Toneelspelen is, zou men 
kunnen zeggen, een kwestie van spanning en ontspanning. Net zoals lopen of 
gaan zitten of eten. Ook steeds spannen en ontspannen en daarna weer 
Ib, ρ 12-13 De geciteerde tekst is een klein deel van een veel langere oefening 
Ib , ρ 11 
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spannen. Een goed toneelspeler moet zich steeds geheel kunnen ontspannen 
(tot rust komen) en daarna elke gewenste spanning op kunnen roepen."107 
Met 'fundament vanuit het toneel' bedoel ik niet te zeggen dat de oefening 
een communicatief doel heeft. De oefening in spanning en ontspanning is niet 
publieksgericht. In het besef van Van Lint, en dat besef wil hij ook aan de 
leerlingen overdragen, moet dit soort oefeningen uiteindelijk toch leiden tot 
een beter communicatief optreden voor publiek. 
Doelstellingen buiten het toneelkader 
De constatering dat het Van Lint op de eerste plaats om 'leren toneelspelen' 
gaat, ook, zoals betoogd, bij allerlei expressie-oefeningen, mag niet tot de 
conclusie leiden dat alle doelstellingen van de auteur binnen het raamwerk 
van het toneel blijven. Van Lint kiest ook doelstellingen buiten de toneellijst 
en dat hoeft geen verbazing te wekken want het gaat hier om leren toneel-
spelen in een bredere educatieve setting. Doelstellingen met betrekking tot het 
vak Nederlands bespreek ik hier niet, die komen later in dit hoofdstuk nog 
aan de orde. Er blijven dan nog twee gebieden over. Als eerste noem ik 
'drama ter bevordering van de gemeenschapszin'. Van Lint schrijft in de 
docententekst: "Toneelkunst is gemeenschapskunst. Een toneelstuk 'werkt' 
pas als publiek en spelers beiden bij het gegeven betrokken zijn, en rekening 
met elkaar houden. De dramatische expressie bevordert de gemeenschapszin, 
doordat de nauwste samenwerking geboden is tussen de leden van een groep. 
Het streven is: de mogelijkheden van ieder individu te vergroten, niet alleen 
voor hemzelf, maar vooral om deze mogelijkheden in dienst te stellen van de 
groep. De spelers leren beseffen dat het spel vóórgaat, dat 'pingelen' niet 
verantwoord is, dat ook kleine rollen belangrijk zijn, dat anderen ook een 
kans moeten hebben, zowel bij de constructie van een dramatische situatie, 
als bij het spelen, en bij de discussie. Ze gaan inzien dat iedere bijdrage 
waardevol is, ze leren samenwerken met alle medeleerlingen, ook met die 
leerlingen die ze minder sympathiek vinden."108 
Een doelstelling van geheel andere orde brengt Van Lint in verband met een 
oefening die hij 'dramatic movement' noemt, een type oefening die regel-
matig terugkeert. 'Dramatic movement' wordt in het boekje voor de leerlin-
gen vertaald als "geacteerde, gespeelde bewegingen".109 Over het doel van 
dramatic movement is de schrijver heel duidelijk. "Dramatic movement leert 
107
 Ib, ρ 12 
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je je bewegingen bewust uit te voeren. Daardoor zul je in staat zijn, 'mooier' 
en verstandiger te bewegen. Ook in het leven van alledag. Als je je afvraagt, 
of dat nodig is, moet je maar eens letten op de bewegingen van de mensen 
op straat. Hoeveel zijn er niet, die met het hoofd vooruit gestoken en het 
achterwerk achteruit al zwaaiend met de armen de indruk wekken van een 
gans die haast heeft? Nou, haast hebben ze in ieder geval. Kijk eens hoe 
onhandig veel mensen gaan zitten, let eens op wat een lelijke bewegingen de 
mensen soms onbewust met hun gezicht maken. Ze zitten te lezen, en bijten 
op hun lippen of trekken hun mond scheef; ze trekken hun neus op, ze 
krijgen rimpels in hun voorhoofd of een diepe frons."110 Het lijkt alsof de 
schrijver over de eeuwen heen de hand reikt aan de jezuïeten, die de leerlin-
gen op hun colleges o. m. zo veelvuldig lieten toneelspelen om hen te 
scholen in 'stijlvol optreden'.111 De doelstelling die Van Lint hier voor 
ogen staat zou men kunnen definiëren als 'lichaamsesthetica'. 
Een schoolse setting 
In de zestiende en zeventiende eeuw vond educatie door drama plaats op 
school. In de twintigste eeuw was die lokalisering lange tijd geenszins 
vanzelfsprekend. Drama-educatie was met name in het Interbellum over-
wegend een buitenschoolse aangelegenheid. Na 1950 vindt er weer een 
wending richting onderwijs plaats. Dat zien we bij de drie besproken En-
gelstalige auteurs, bij Vesseur, maar het meest duidelijk bij Van Lint. 
Weliswaar wordt in een inleidend hoofdstuk gewezen op de mogelijkheid 
'Dramatische expressie' te gebruiken in clubhuizen maar meer dan een echo 
van een voltooid verleden tijd lijkt dit woord op deze plaats niet te zijn. Niets 
in de rest van de tekst wijst op de wenselijkheid de 'lessen' te gebruiken in 
een buitenschools kader.112 
Bij gebruik op school denkt Van Lint aan leerlingen van dertien tot zestien 
jaar. "Men kan dit boekje dus gebruiken in een tweede of een derde klas van 
de middelbare school. " ш Er worden ook adviezen gegeven voor de manier 
waarop in de lessen dramatische expressie met het meubilair in de klas kan 
worden omgegaan. De schrijver geeft verder aan hoe een les moet worden 
ingedeeld. De leerlingen krijgen eerst een opdracht, gaan vervolgens in 
1 , 0
 Ib, ρ 20-21 
111
 Zie hoofdstuk 2, paragraaf 7, deelparagraaf 'Stijlvol optreden' 
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 Waarschijnlijk is het gebruik van het woord 'clubhuizen' ingegeven door het 
verlangen van de auteur naar een zo groot mogelijk verspreiding van zijn boekje 
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groepjes aan het werk, demonstreren voor de klasgenoten wat ze hebben 
voorbereid, waarna de les met 'discussie' besloten wordt.114 Karakteristiek 
voor wat ik hierboven 'een schoolse setting' noemde is de opmerking: "Men 
late in geen geval de leerlingen in groepen uiteen gaan voordat ze allemaal 
de opdracht begrepen hebben. Men moet dus eerst de opdracht verduidelij-
ken, dan de groepen samenstellen en ze dan pas aan het werk laten 
gaan."115 Het duidelijkste voorbeeld van het schoolse kader waarbinnen hier 
gedramatiseerd wordt, is onderstaand schema waarmee Van Lint voorstelt de 
prestaties van de leerlingen in beeld te brengen.116 
groep A Rodderich 
spreken: 
intonatie ' + 
articulatie ¡ ? 
tempo 1 te snel 


























De codetekentjes geven o.m. aan: ! zeer goed; ± ruim voldoende, 
met doorleefde expressiviteit, gaat best; + voldoende, gaat wel; 
? niet zo best; - (vrij) slecht, ondoelmatig of i.d. 
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Ik vermoed dat de vier hiervoor besproken auteurs geprotesteerd zouden 
hebben als men hen dit evaluatieschema zou hebben voorgelegd Het geval 
illustreert op een interessante wijze hoe een schoolse inkadering de inhoud en 
het karakter van dramatische vorming sterk mede bepaalt, ook in het tijdvak 
van de 'vrije expressie' 
SAMENVATTING VAN HET VOORAFGAANDE 
Drama met jeugdigen krijgt m de periode die hier aan de orde is een op-
merkelijk sterke pedagogische inkleuring Bij die pedagogische inkleuring is 
het uitgangspunt van denken de eigenheid van het kind Het kmd moet 
bevrijd worden van de kluisters die volwassenen het in het verleden hebben 
aangelegd, kluisters die de natuurlijke groei van kmderen belemmeren Het 
doel wordt 'individuele ontplooiing' Dat doel kan alleen bereikt worden 
door expressie Kmderen moeten naar buiten brengen wat hen innerlijk bezig 
houdt 'Expressie' is belangrijker dan 'communicatie' Sleutelwoorden zijn 
'levendigheid', 'authenticiteit', 'intuïtie' en 'fantasie' In een meer samenvat-
tende zin kan men ook zeggen dat het gaat om ontwikkeling van 'creativi-
teit' 
Met name bij Slade krijgt het begrip drama een zeer ruime lading Soms lijkt 
het erop dat bij hem iedere activiteit van kinderen 'drama' genoemd wordt 
Vesseur pleit sterk voor vrijheid van kinderen maar benadert hen tegelijker-
tijd moraliserend De vorm die men zeer geschikt achtte om bovenstaande 
idealen te bereiken was de improvisatie 
Vorming van individuen kan niet slagen als men zich blindstaart op 'in-
dividualiteit' Een gevormd individu dient ook een sociaal vaardig mens te 
zijn Ward verbindt individuele vorming met het democratisch gehalte van 
een samenleving Slade betoogt dat dramatische vorming ook moet leiden tot 
een betere omgang met de medemens Way, die een zeer sterk accent legt op 
de uniciteit van ieder mens, is tegelijk van menmg dat vorming ook vraagt 
om 'sensitiviteit' met betrekking tot de ander Van Lint schrijft over 'ge-
meenschapszin' Binnen het schohngsconcept van deze periode ligt het accent 
echter niet op de 'gemeenschap' maar op het 'individu' Het lekespelideaal, 
zo constateerde ik m het begin van dit hoofdstuk, verloor na de oorlog zijn 
wervingskracht Het vooroorlogse lekespelideaal was m hoge mate een 
gemeenschapsideaal 
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Dat expressie belangrijker is dan communicatie, dat het individu zwaarder telt 
dan de gemeenschap, komt ook duidelijk naar voren in de discussie over het 
al dan niet tegengestelde karakter van 'drama' en 'toneel' De discussie is in 
hoge mate karakteristiek voor deze periode Ward geeft een aanzet maar stelt 
zich in feite tamelijk tweeslachtig op De Engelse auteurs Slade en Way 
wijzen bij herhaling en met grote nadruk op wat zij zien als een fundamen-
teel onderscheid 'Toneel' is m hun ogen, zeker als het gaat om jeugdige 
spelers, niet alleen ongeschikt als vormingskader, maar ook hoogst gevaarlijk 
Bij 'toneel' zou de expressie ingeruild worden voor de communicatie, met 
andere woorden het individu voor de gemeenschap 
Vesseur heeft geen principíele bezwaren tegen toneelspelende kinderen Maar 
ook hij benadrukt dat expressie en authenticiteit van kinderen voorop moeten 
staan Als terwille van dat doel het publiek een minder perfecte voorstelling 
moet worden geboden, hebben we dat maar te accepteren Van Lint is de 
enige die geen problemen heeft met 'toneelspelen' 
Drama met kinderen wordt m de onderhavige periode, ik constateerde het 
hierboven al, niet op de eerste plaats gezien als een theatrale of kunstzinnige 
activiteit, maar als pedagogische vorming Toch wordt de doelstelling van 
kunstzinnige en culturele vorming - niet geheel terzijde geschoven Fortmann 
merkt op, mogelijk in navolging van Ward, dat kinderen die geschoold zijn in 
creative dramatics, meer waardering zullen hebben voor iemand als Shake-
speare Bij Ward is überhaupt sprake van een sterke literaire inslag Vooral 
oudere literatuur beveelt zij sterk aan als speelstof Persoonlijke ervaringen 
van kinderen acht zij voor de spelles van minder betekenis dan gekwalificeer-
de literatuur Slade die zo luid op de pedagogische trom slaat, noemt child 
drama een combinatie van 'education' èn 'art' In verband met Vesseur 
constateerde ik dat twee niveaus van denken elkaar stevig in de weg zitten 
Enerzijds zouden kinderen maximaal vrij gelaten moeten worden, anderzijds 
betekent opvoeding ook optillen tot een hoger cultureel niveau Van Lint is 
heel nadrukkelijk bezig scholieren te bekwamen in 'toneel' Ze moeten de 
kunstvorm 'toneel' leren hanteren zowel vanuit het standpunt van de schrij-
ver/maker als vanuit de invalshoek van de acteur Ward en Vesseur schrijven 
over een tegenwicht dat educatief drama moet bieden voor het lage culturele 
peil van stripverhalen en massamedia, met name radio en film De enige van 
de besproken auteurs die de navelstreng naar kunst en cultuur, althans in 
theorie, radicaal doorgesneden lijkt te hebben, is Brian Way 
Het tijdvak van de vrije expressie kan men met recht en reden karakteriseren 
als een renaissance van de reformpedagogiek uit het begin van de eeuw Men 
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zou ook het standpunt kunnen verdedigen dat de reformpedagogiek pas nu -
ook in voortgezet onderwijs - echt doorbrak, althans op het niveau van de 
theorie en in de bestudeerde geschriften. 
4 OPVATTINGEN OVER MOEDERTAALONDERWIJS117 
INLEIDING 
Twee decennia na de verschijning van 'Het Rapport Van den Ent' was het 
kennelijk tijd voor een nieuw 'Rapport' over het vak Nederlands in het 
voortgezet onderwijs. Een commissie onder voorzitterschap van onderwijsin-
specteur Van Dis publiceerde in 1962 als resultaat van haar werk: 'Didac-
tische handleiding voor de leraar in de moedertaal'.118 De 'Didactische 
handleiding' was niet zoals 'Het Rapport Van den Ent' het produkt van een 
officiële staatscommissie. Niettemin was er sprake van een zeer represen-
tatieve commissie. Dat mag geconcludeerd worden uit het feit dat ze, zoals 
Van Dis in een inleiding schrijft, werd samengesteld op verzoek van de 
Vereniging van leraren in levende talen, de Pedagogische Centra, en de 
Maatschappij der Nederlandse Letterkunde. Een recensent van de 'Handlei-
ding', Van der Velde, schreef over "een zware commissie".119 In de vakpers 
werd de Handleiding van Van Dis c.s. bijna zonder uitzondering positief 
beoordeeld. De opvatting dat de Handleiding het vigerende denken over 
voortgezet moedertaalonderwijs in het begin van de zestiger jaren represen-
teert, wordt door deze positieve beoordeling bevestigd. 
In het vervolg van dit hoofdstuk zal ik de 'Didactische handleiding' vanuit 
een drietal invalshoeken bekijken: het kind, de maatschappij, de cultuur. Ik 
wil het denken op deze drie niveaus zichtbaar maken om het vervolg van het 
hoofdstuk, waarin het specifiek over educatief drama binnen het vak Neder-
117
 Dit hoofdstuk is gebaseerd op S Klinkenberg, De leraar moedertaal tussen kind en 
cultuuroverdracht Retoriek van moedertaalonderwijs sinds 1960 Het stuk van 
Klinkenberg vormt het vijfde hoofdstuk van de historische studie over moeder-
taalonderwijs 'Tussen Apollo en Hermes' (p 94-123) Ik zal in dit hoofdstuk in de 
regel alleen met voetnoten werken als ik Klinkenberg letterlijk citeer 
118
 L van Dis (voorz) e a , Didactische handleiding voor de leraar m de moedertaal, 
Amsterdam, Purmerend, Groningen 1962 
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lands zal gaan, een theoretisch fundament te geven. 
AANDACHT VOOR HET KIND 
Op meerdere plaatsen in de Handleiding wordt in verband met de taak van de 
leraar moedertaal opgemerkt dat deze zich niet beperkt tot de 'techniek' van 
mondeling en schriftelijk taalgebruik. De taak van de leraar moedertaal reikt 
verder. Hij is ook dagelijks in de weer met de vorming van de persoonlijk-
heid van de leerlingen. Bij die persoonlijkheidsvorming gaat het om ontplooi-
ing van wat in de kiem al aanwezig is. Op dit punt is er een duidelijk 
verschil tussen de leraar moedertaal en de docent vreemde talen. "Is men 
leraar in een vreemde taal, dan onderwijst men een medium dat toegang geeft 
tot een andere cultuur en tot een andere literatuur. ( . . . ) De leraar in de 
moedertaal echter heeft een principieel anderssoortige taak: hij maakt niet 
vertrouwd met iets dat 'vreemd' is, waar de leerlingen aanvankelijk 'buiten' 
staan. Hij brengt tot groei en ontwikkeling dat wat van kindsbeen af ver-
trouwd en eigen is..."120 Elders in de Handleiding wordt er nog wat dieper 
ingegaan op de taalontwikkeling 'van binnenuit'. Belangrijk lijkt me daarbij 
de constatering van Klinkenberg dat de Commissie nu niet schrijft over de 
'leraar' maar over de Onderwijzer', het gaat dus om basisonderwijs. "Als 
uitgangspunt voor het leiding geven aan de taalgroei geldt: de taal is (cur-
sivering S.K.) er bij de leerling en heeft al een reeks zeer gewichtige ontwik-
kelingsfasen doorlopen als het kind op school komt. Van binnen uit zal nu 
deze ontwikkeling geleidelijk voortschrijden, van buiten af geholpen door de 
onderwijzer. Goed taalonderwijs moet én taalpsychologisch én kinderpsy-
chologisch zijn."121 Ik ga op deze basisschoolpassage op het eind van dit 
hoofdstuk, waar ik conclusies trek, nog nader in. 
AANDACHT VOOR DE MAATSCHAPPIJ 
Scholing in receptieve en produktieve taalbeheersing achten de opstellers van 
de Handleiding ook een maatschappelijk belang. De Commissie opent het 
hoofdstuk over 'spreekonderwijs' met een duidelijk maatschappelijke funde-
ring: "In allerlei kringen van bedrijfsleven en maatschappij wordt de laatste 
120
 lb . ρ 97. 
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 Ib , ρ 111 Klinkenberg zet in dit citaat opmerkingen bij elkaar die de Commissie 
op twee verschillende plaatsen in de Handleiding maakt. 
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tijd de noodzaak gevoeld van scholing in mondelinge taalbeheersing. In alle 
leidende functies dienen mensen zich helder en scherp te kunnen uitdrukken 
en goed te kunnen luisteren naar wat de gesprekspartner te zeggen heeft. Ook 
conferenties, congressen, gesprekscentra, symposia, landdagen stellen hun 
eisen aan het luister- en uitdrukkingsvermogen. De school voor V.O. - zo 
luidt een steeds dringender gewenste eis - moet de grondslag daarvoor 
leggen."122 Op het gebied van het 'schrijfonderwijs' staat de Handleiding 
stil bij eisen van het bedrijfsleven. Expliciet worden het schrijven van brieven 
en het opstellen van zakelijke rapporten genoemd. Ook de vaardigheid 'lezen' 
krijgt een maatschappelijke inbedding. "Zowel op school als buiten de school 
zijn de leerlingen en oud-leerlingen een groot deel van de dag bezig met het 
opnemen, verwerken en bewerken van wat in geschreven taal, zowel literair 
als zakelijk, tot hen komt. Oefening in deze werkzaamheid is een belangrijke 
taak van het voortgezet onderwijs."123 Van Dis c.s. zijn van mening dat de 
periode waarin Nederlands vooral een vak was dat 'geleerd' en 'gekend' 
moest worden achter ons ligt. Nederlands is een vaardigheidsvak geworden. 
In de Handleiding wordt de gedachte dat de leraar moedertaal 'normatief 
moet optreden ook sterk en bij herhaling naar voren gebracht. 
Ik behandel dit aspect in deze deelparagraaf over de 'maatschappij', omdat de 
Commissie zelf aangeeft dat naar haar mening normatief handelen van de 
docent gefundeerd moet worden in eisen van de gemeenschap. Men is nogal 
somber gestemd over de moderne gemeenschap als overdrager van normen. 
Ook in de kleine gemeenschap van het gezin zouden nonnen hun van-
zelfsprekende geldigheid verloren hebben en ook op school constateert de 
Commissie dat "het bevel het niet meer doet, dat de opdracht niet meer 
verstaan wordt, kortom dat het autoritaire gezag aan invloed heeft in-
geboet".124 Er wordt niet alleen in algemene bewoordingen over de nood-
zaak van een normatieve leraar moedertaal geschreven, de Commissie noemt 
ook vakonderdelen waarbij dat normatieve optreden van groot belang zou 
zijn. Bijvoorbeeld als het gaat om de correcte ABN-uitspraak en het terug-
dringen van dialectische afwijkingen. 
Ook tegen spellingsverloedering moet de leraar Nederlands krachtig optreden. 
"Een factor die het spellen ongunstig beïnvloedt, is het in de laatste jaren 
opgekomen denkbeeld: 'Het komt er niet op aan hoe we schrijven: alles is 
toch veranderd en het zal ook weer veranderen.' Dit is een opvatting die een 
122
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docent bij het v.n M.o. ernstig heeft te weerleggen, bij wie hij haar ook 
aantreft."125 
In hun pleidooi voor een normatief taalonderwijs voelen de opstellers van de 
Handleiding zich ook gesterkt door de opkomst van de structurele taalkunde 
rond 1930. Door de structuralisten - zo constateert de Commissie verheugd -
werd de opvatting uit het begin van onze eeuw, dat alleen gesproken taal 
echte levende taal zou zijn, krachtig weerlegd. 
AANDACHT VOOR DE CULTUUR 
Een belangrijke doelstelling van het moedertaalonderwijs is voor Van Dis c.s. 
ook het binnenleiden van de leerlingen in en doen deelhebben aan onze 
nationale cultuur. De leraar Nederlands, zo betoogt de Handleiding, "is bij 
uitstek de man die jonge mensen voert naar de rijkdom van onze nationale 
cultuur".126 
Zeer interessant is de oppositie die de Commissie ziet tussen materie en 
geest. "De Commissie stelt min of meer tegenover elkaar aan de ene kant het 
intellectuele, de techniek en de materie, aan de andere kant het gemoeds­
leven, het geestelijke, de verhoudingen van mens tot mens. De school en met 
name de leraar Nederlands spelen een belangrijke rol bij het op weg gaan 
naar het geestelijke. Zij moeten een klimaat scheppen waarin persoonlijke 
verhoudingen een belangrijke rol spelen zodat een gemeenschap ontstaat 
waarin weer normen en waarden kunnen worden overgedragen die vroeger in 
gezin en school zo gewoon waren. Deze normen en waarden moeten een 
tegenwicht vormen tegen techniek, materie en natuurwetenschappen en 
worden samengevat in de term 'het geestelijke'.127 Het 'geestelijke', in de 
Handleiding in navolging van Weisgerber ook aangeduid als 'Geistesbildung', 
noemen Van Dis c.s. een belangrijk doel van grammatica- en literatuuronder­
wijs. Deze koppeling hangt samen met de opvatting dat in grammatica- en 
literatuurles een normen- en waardensysteem wordt overgedragen. Onderwijs 
in deze vakonderdelen moet uiteindelijk leiden tot esthetische en humanitaire 
vorming. In de visie van de Commissie is dit type vorming, samengevat als 
'het geestelijke', het tegendeel van een technische, materialistische of 
natuurwetenschappelijke vorming. Klinkenberg noemt de Commissie 'ma­
terie-vijandig'. In de paragraaf: 'De zin van het grammatica-onderwijs' noemt 
Ib.p 106 
Ib , ρ 96-97. 
Ib,ρ 114 
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zij een aantal doelstellingen voor onderwijs in grammatica. De eerste die 
daarbij genoemd wordt is de betekenis die grammatica-onderwijs zou hebben 
voor "cultuur- en geestesleven". Hierbij wordt opgemerkt dat "het direct nut 
in verband met de schoolpraktijk niet onmiddellijk aanwijsbaar is".12* Op 
het einde van de genoemde paragraaf schrijft de Commissie: "De aandacht 
voor de doelstellingen van het spraakkunstonderwijs zal niet voor elk school­
type even groot zijn."129 De Commissie concretiseert deze opmerking enke­
le regels verder. "Zo zal er op het gymnasium en op de m.m s. bijzondere 
belangstelling bestaan voor de taalgevoeligheid en 'Geistesbildung', op de 
h.b.s.-A voor het correct schrijven (van brieven vooral)."130 Klinkenberg 
concludeert dat grammatica-onderwijs als Geistesbildung naast literatuur­
onderwijs in de ogen van de Commissie speciaal bedoeld is voor de elite, in 
zijn formulering: "voor de toekomstige leiders van het volk".111 
CONCLUSIES 
In 1932 constateerde Leest dat het moedertaalonderwijs gebrek aan eenheid 
vertoonde. Op het gebied van de didactiek pleitte hij voor meer 'structure­
ring'. Dertig jaar later is de wens van Leest kennelijk nog steeds geen 
werkelijkheid geworden. Ook de Handleiding wil meer 'structurering' van de 
didactiek en stelt voor in de moedertaalles steeds een tekst centraal te stellen 
om vervolgens rond die tekst allerlei activiteiten uit te voeren. 
Op meer praktisch didactisch niveau lijken de leden van de Commissie 
eensgezind te zijn. Die eensgezindheid geldt echter niet voor de theoretische 
uitgangspunten. De Handleiding is duidelijk geen vrucht van gemeenschappe­
lijk denken. Binnen het theoretisch concept van de Commissie zijn breuklij­
nen aanwijsbaar. Uiteraard wordt binnen de Handleiding geen nadruk gelegd 
op verschillen van inzicht. Ze zijn echter duidelijk aanwijsbaar. Soms maakt 
Van Dis e a 1962, ρ 68 
Ib, ρ 69 
Ib Op de hiervoor genoemde pagina 68 maakt de Commissie in verband met het 
belang van grammatica-onderwijs voor cultuur- en geestesleven een onderscheid in 
twee doelstellingen Zij schrijft "De commissie meent dat een zeker inzicht in de 
taalstructuur belangstelling kan doen ontstaan voor het verschijnsel 'taal' (1), dat 
het de leerlingen taalgevoelig, taalbewust zal maken Ook is vrijwel iedereen het 
ermee eens, dat taalinzicht van belang is voor wat Weisgerber aanduidt met 
'Geistesbildung' of formele vorming (2) en functie-inzicht in de betekenis van 
inzicht in de afhankelijkheidsrelatie " 
Klinkenberg 1988, ρ 118 
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de poging te verzoenen wat in wezen onverzoenlijk is een krampachtige 
indruk. Vooral twee opposities springen in het oog, de oppositie 'kind' en 
'maatschappij' en de oppositie 'maatschappij' en 'cultuur'. Ik zal ze hieron­
der afzonderlijk aan de orde stellen. 
Kind en maatschappij 
Het pleidooi voor taalontwikkeling 'van binnenuit', verder laten groeien wat 
in de kiem aanwezig is, verraadt een reformpedagogische visie. De eigenheid 
van het kind is uitgangspunt van denken. Met die visie lijkt de krachtig 
'normatieve' opstelling moeilijk verenigbaar. Er is hier duidelijk sprake van 
een breuklijn binnen het denken van de Commissie, een breuklijn die zich 
niet laat verdoezelen. Klinkenberg constateert dat de doelen 'persoon­
lijkheidsvorming' en 'maatschappelijke vorming' elkaar in de weg zitten. De 
leraar moedertaal die zich wil laten adviseren door de Handleiding komt voor 
een lastig dilemma te staan. "Hij zit met de tegenstelling tussen het taal­
gebruik van de leerling, dat uitgangspunt van het onderwijs dient te zijn, 
omdat des leerlings taaibesef daarin functioneert, omdat hij zich daarin 
onbevangen en rechtstreeks uitdrukt, aan de ene kant, en met de taal­
gebruiksnorm, het stijlmodel, de gepolijstheid aan de andere kant."132 Klin­
kenberg is van mening dat de uiteindelijke winnaar in dit dilemma het rode 
potlood is. "Vertaald in alledaags leraarsgedrag komt een en ander erop neer 
dat de leraar klaar zit met het rode potlood in de hand, gereed om fouten aan 
te strepen, maar hij wacht nog even omdat zijn leerlingen nog zo jong zijn en 
nog moeten groeien, of streept wel aan, maar spreekt er verzoenende woor­
den bij."133 In de deelparagraaf 'Aandacht voor het kind' constateerde ik, in 
navolging van Klinkenberg, dat de Commissie, als het gaat om taalgroei 'van 
binnenuit', plotseling niet meer schrijft over de 'leraar' maar over de 'onder­
wijzer'. Deze constatering van Klinkenberg lijkt bovenstaande interpretatie te 
versterken. 
Maatschappij en cultuur 
De maatschappelijke doelstelling die de Commissie voor ogen staat, komt 
niet alleen in conflict met de doelstelling van de 'persoonlijke vorming' maar 
ook met die van de 'culturele vorming'. In de eerste strijd lijkt de maatschap­
pij de winnaar, in de tweede de verliezer. Klinkenberg wijst op een aantal 
Klinkenberg 1988, ρ 116. 
Ib 
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passages in de Handleiding waaruit de conclusie getrokken mag worden dat 
maatschappelijke beïnstrumentering in de ogen van Van Dis c.s. een zaak van 
lagere orde is dan opvoeden tot ware cultuur. Bij 'cultuur' moet daarbij niet 
alleen aan 'esthetische' vorming maar ook aan 'humanitaire' vorming gedacht 
worden. De Commissie verbindt het begrip cultuur sterk met 'waarden'. "Wat 
de Commissie eigenlijk wil, is humanistische vorming door middel van 
grammatica- en literatuuronderwijs. Onderwijs Nederlands is bijdragen tot 
vorming van een maatschappelijke elite via cultuuroverdracht. Dè cultuur ligt 
neergeslagen in de literatuur."134 De opvatting die Klinkenberg hier ver-
woordt, gaat ook schuil in de eerder reeds genoemde oppositie van materie en 
geest. Heel essentieel in de uitspraak van Klinkenberg is ook de verbinding 
van culturele en humanistische vorming met het begrip 'elite'. 'Klasse der 
vrijgestelden' heette dat honderd jaar eerder. 
5 MOEDERTAALONDERWIJS EN DRAMA 
INLEIDING 
De reformpedagogiek in het begin van de twintigste eeuw schiep, althans in 
theorie, een nieuw onderwijsklimaat. Voor de relatie drama en moedertaalon-
derwijs viel er echter, zoals ik eerder al opmerkte, nog weinig te melden. 
Het lekespel was veel meer een zaak van de jeugdbeweging dan van het 
onderwijs. Toch valt er in de lekespelperiode binnen het moedertaalonderwijs 
op het gebied van drama duidelijk al wat meer te constateren dan in de 
decennia daarvoor. Niettemin is de oogst nog altijd bescheiden. 
Na 1950 wordt educatief drama 'ontdekt' door het onderwijs. De pleidooien 
voor drama in de moedertaalles worden veelvuldiger en krachtiger. Binnen 
het totaal van de theorievorming over moedertaalonderwijs gaat het overigens 
nog om een 'beperkt' geluid. Maar de groei is onmiskenbaar. 
In deze paragraaf hou ik de indeling aan waarvoor ik ook in het hoofdstuk 
over de lekespelperiode koos: drama en pedagogiek, drama en taalbeheersing, 
drama en literatuuronderwijs. In de door mij bestudeerde literatuur zijn 
voldoende aanknopingspunten te vinden om de handhaving van deze drie-
deling te rechtvaardigen. Toch wil ik stilstaan bij een categoriseringspro-
bleem. In deze paragraaf komen alleen neerlandici aan het woord. Voor 
Ib , ρ 122 
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neerlandici zijn alle activiteiten in de klas uiteindelijk bedoeld om leerlingen 
te leren hun moedertaal zo goed mogelijk te gebruiken en te verstaan. Als ik 
dus een onderscheid maak tussen enerzijds pedagogische doelen en anderzijds 
taalbeheersingsdoelen, dan kan er onmogelijk sprake zijn van een messcherp 
onderscheid want uiteindelijk vallen voor moedertaalleraren beide categorieën 
samen. 
De meeste door mij geciteerde auteurs schrijven over drama in het voortgezet 
moedertaalonderwijs. De druk vanuit de 'lagere school' om in voortgezet 
onderwijs meer gebruik te maken van spel was (ook) in deze jaren zo 
duidelijk aanwijsbaar dat ik het nodig vond aandacht te geven aan enkele 
schrijvers over basisonderwijs. De publikatie van Eggermont e.a.135 en de 
studie van Post136 waren bedoeld voor Onderwijzers'. Ik meen dat enige 
aandacht voor 'basisschoolopvattingen' over drama op school de inhoud van 
dit hoofdstuk alleen maar kan verrijken. 
DRAMA EN PEDAGOGIEK 
In de inleiding hierboven schreef ik over druk vanuit het basisonderwijs om 
spel ingang te doen vinden in het voortgezet onderwijs. Zeker in de vroege 
jaren vijftig was, naar het oordeel van sommige auteurs, de basisschool zelf 
echter ook nog allesbehalve spelvriendelijk. Eggermont e.a. schrijven over 
een "levensvreemde" (basis)school. Het leefklimaat van de school zou niet 
corresponderen met de eigenheid van het kind: "waar vindt men speelgoed in 
onze overigens zo mooie en nette schoolgebouwen?"117 Ze adviseren om 
van de nood dan maar een deugd te maken en creatief gebruik te maken van 
typisch schoolse materialen: "de meterlat kan dienst doen als het zwaard 
Durendaal, de borddoek als mantel van een kruisridder. En de lessenaar van 
de juffrouw kan zowel het toverkasteel als het huisje en de oven van de heks 
uit Hans en Grietje voorstellen."138 
Verhofstad constateert dezelfde 'armoede' op de Ulo-school en adviseert 
eveneens er toch maar van te maken wat ervan te maken valt; "Het toneel is 
de voorste helft van de klas. De deur, het raam, het bord kunnen als coulissen 
Ρ Eggermont, Ρ van Overbeeke en I van der Velde, Het taalonderwijs in de 
hogere kbssen. Deel A, Groningen, Djakarta 1952 
Ρ Post, Vrije expressie en aesthetische vorming, Groningen, Djakarta 1956 
Eggermont e a 1952, ρ 66 
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dienen. Een aanwijsstok, een tas, de papierbak kunnen attributen zijn."119 
Wat voor het schoolklimaat in het algemeen geldt, geldt ook voor de leerstof 
meer in het bijzonder. Veel leerstof van de middelbare school, zo constateert 
Veurman, sluit onvoldoende aan bij de gevoels- en denkwereld van de 
leerlingen. Hij pleit voor stimulerende thematisch samenhangende leerstofeen-
heden waarbij sprake is van echte 'belevingsstof, die prikkelt tot spontane 
taaiexpressie. In de klas moet de leerling gestimuleerd worden tot 'doorleefd' 
taalgebruik. Naast het klassegesprek zijn toneel en improvisatie "de middelen 
bij uitstek om de leerlingen 'los' te krijgen voor een natuurlijke, spontane 
taai-expressie in het algemeen".140 Daarbij zou, zeker bij jonge leerlingen, 
de meer technische kant van spreken, voordragen en improviseren niet tezeer 
benadrukt moeten worden. Vesseur citerend schrijft hij: "Wat heeft het gezien 
vanuit de menselijke waardigheid voor zin, wanneer iemand perfect de 
'vorm' beheerst, terwijl hij zijn eigen wezen begraven heeft? Dan wordt de 
doelstelling van het zijn vervalst en de taal misbruikt."141 
Een leerlinggericht schoolklimaat en kindgerichte leerstof, het zijn wensen die 
alleen dan werkelijkheid kunnen worden als het onderwijs het eigene en 
specifieke van kinderen respecteert en dus serieus neemt. Het grote belang 
van dit (reformpedagogische) uitgangspunt wordt door verschillende auteurs 
die pleiten voor drama in het moedertaalonderwijs, benadrukt. Met name 
Verhofstad wijdt er diverse passages aan. Als men kinderen laat improviseren 
en toneelspelen, zo betoogt hij, doet men feitelijk niets anders dan ruimte 
geven aan de natuur van het kind. "Kinderen willen voordragen, maar dan 
niet als gecategoriseerde bezigheid, maar als natuurproces."142 Kinderen, zo 
schrijft hij verder ook, kunnen alleen dan hun persoonlijkheid ontwikkelen, 
als de school hen de gelegenheid biedt tot uitdrukking te brengen wat in hen 
leeft. Verbale expressie is zoveel meer dan verbaliteit. "Omdat wij verbale 
expressie niet alleen als zuiver verbaal mogen zien. Omdat bij verbale 
expressie al dadelijk de gehele mens betrokken is: zijn houding, zijn stem­
buiging, zijn gevoel voor klank en ritme."143 Een leerkracht die een leerling 
ziet als een vat dat met kennis gevuld moet worden, heeft geen benul van 
139
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waar het in het expressie-onderwijs om gaat. Verhofstad pleit ook voor "een 
opvoeding tot gevoelens".144 De opvatting dat spel bij de aard van het kind 
hoort, wordt ook door Veurman verwoord. Het spel van de leerlingen in de 
klas, zo schrijft hij, is niets anders "dan een voortzetting en een uitbreiding 
van hetgeen ze in beginsel vroeger al gedaan hebben".145 Kinderen, zo 
betogen Van Dis c.s., mag je niet uur na uur stil op een stoel laten zitten. De 
leraar Nederlands moet ervoor zorgen dat zijn leerlingen "van tijd tot tijd hun 
mond, hun armen en benen kunnen bewegen".146 Verhofstad verbindt het 
begrip 'expressie' ook met het begrip 'gemeenschap'. Uiteindelijk zou de 
totaliteit van de gehele school gebaat zijn met expressie-onderwijs. "Men 
krijgt dan een levende gemeenschap en een geestelijk stempel. Onze school 
doet wat en kan wat."147 
In het hoofdstuk dat gewijd is aan de periode van de reformpedagogiek heb 
ik in een aparte deelparagraaf stilgestaan bij het voor de reformpedagogen zo 
belangrijke onderscheid van 'maatschappij' en 'gemeenschap'. Maatschappij 
was voor hen koud en afstandelijk, gemeenschap warm en betrokken. Heel 
belangrijk was het begrip 'gemeenschap' ook voor de lekespelers in het 
Interbellum. Hele stadions werden voor dit ideaal gevuld. Het is duidelijk dat 
moedertaalleraar Verhofstad geen nieuw idee verwoordt. Hij vertolkt een 
opvatting die velen vóór hem ook al onder woorden brachten. 
DRAMA EN TAALBEHEERSING 
Een expliciete verbinding van spel, voordracht, toneel, expressie - de termen 
wisselen per auteur - met taalbeheersingsdoelen wordt in de geraadpleegde 
literatuur weinig gelegd. Onder de penvoerende neerlandici is de pedagogi-
sche categorie duidelijk populairder. Bij die constatering lijkt het me overi-
gens belangrijk te herhalen wat ik reeds in de inleidende deelparagraaf 
schreef. Een messcherp onderscheid van beide categorieën moet niet worden 
nagestreefd, de werkelijkheid van de moedertaalles zou er door vertekend 
worden. 
Drama of het equivalent ervan wordt door Eggermont e.a. - en zij zijn niet de 
enige auteurs die dat doen - aan de orde gesteld in het hoofdstuk dat gewijd 
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is aan 'spreken'. Eggermont e.a. maken een onderscheid tussen 'reproduktief 
en 'produktief spreken. In het eerste geval maakt het kind gebruik "van de 
nog in zijn herinnering hangende taaigehelen, die het uit de mond van de 
onderwijzer of uit de woorden van het leesboek opgevangen heeft".148 Over 
het 'produktieve' spreken merken de schrijvers op: "Hier moet het kind een 
topprestatie leveren: zijn eigen vaak schimmige onzekere gedachten moet het 
een vorm geven die sociaal aanvaardbaar is: die m.a.w. kan verstaan wor-
den."149 Een interessante uitspraak die duidelijk contrasteert met een opmer-
king van dezelfde auteurs over mooie (basis)scholen waarin helaas het 
speelgoed ontbrak, door mij aangehaald in de vorige deelparagraaf. Egger-
mont e.a. stellen zich hier heel wat minder kindvriendelijk op. De gedachten 
(en uitingen?) van het kind heten hier "schimmig" en "onzeker" en veel van 
dat kindergebrabbel is feitelijk 'sociaal onaanvaardbaar'. Hier is niet het kind 
maar de maatschappij norm voor taalbeheersingsonderwijs. 
Een duidelijk 'maatschappelijk' standpunt nemen de auteurs ook in in een 
paragraaf over ABN en streektaal. Enerzijds wordt in deze paragraaf betoogd 
dat de leerkracht begrip en respect moet opbrengen voor het feit dat voor 
veel leerlingen de streektaal de eerste taal is. Dit pleidooi voor tolerantie kan 
echter niet verbloemen waar de feitelijke waardering van de schrijvers naar 
uitgaat. "De scheidingslijn streektaal-algemene taal loopt in het groot gezien 
evenwijdig met de scheidingslijnen tussen het lagere en het hogere sociale 
milieu, tussen de wéinig-geletterden en de intellectuelen. Als gevolg daarvan 
is de streektaal armer aan uitdrukkingsmiddelen, armer ook aan waardevolle 
blijvende voortbrengselen. Daardoor heeft ze een geringere gebruikswaarde, 
vergeleken met de algemene taal, die bovendien het voordeel van een grotere 
eenheid bezit."150 Om in spelvorm ABN te oefenen raden Eggermont e.a. 
aan de kinderen te laten schooltjespelen. "Bij dit graag door de kinderen ge-
speelde spel spreekt 'de juffrouw' of 'de meester' altijd Nederlands, en de 
'schoolkinderen' meestal ook."151 Hoezeer in de perceptie van Eggermont 
e.a. ABN met 'hogere' cultuur verbonden is, blijkt ook uit een aantal 'rol-
lenspelen' die zij in het bijzonder aanbevelen voor de lagere leerjaren waarin 
veel leerlingen nog grote moeite hebben met het ABN. Zij stellen voor die 
leerlingen op te laten treden als dominee, pastoor, burgemeester, hoofd van 
de school, politieagent, rechter, postbode, douaneambtenaar, dokter, notaris. 
De meisjes kunnen optreden als 'echtgenote' van een van deze maatschap-
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pelijke functionarissen. In het beroepenlijstje treden niet alleen notoire 
geletterden op zoals de rechter, de notaris en de dokter. Ook minder ge-
schoolden zijn kennelijk interessant om te spelen, als hun beroep maar dwingt 
tot het gebruik van ABN, bijvoorbeeld de politieagent, de postbode, de 
douaneambtenaar. De vrouwen van de ambtsdragers doen kennelijk vanzelf 
wel hun best om op gelijke hoogte met hun echtgenoot te komen. Opnieuw is 
hier niet het kind maar de maatschappij norm voor taalbeheersingsonderwijs, 
al moet eraan worden toegevoegd dat uit de keuze van de werkvorm, 'kin-
deren houden van (schooltje)spelen', blijk gegeven wordt van een zekere 
behoefte om het onderwijs 'kindgericht' vorm te geven. De voordracht van 
gedichten of dialogen in de klas dient in de ogen van de auteurs niet alleen 
het doel van de literaire vorming maar wordt ook aanbevolen als probaat 
middel om ABN te leren spreken.152 
Spel in de klas wordt door Eggermont e.a. ook aanbevolen als 'stijloefening'. 
Als kinderen leesstukken uit hun taaiboekjes moeten omwerken tot speelbare 
teksten zijn zij, zonder het zelf te beseffen, in feite bezig met taaioefeningen. 
"Allerlei taalproblemen, die in onze taaiboekjes op een gezochte wijze aan de 
orde gesteld worden (directe en indirecte rede, omzetting van verleden in 
tegenwoordige tijd, van derde in eerste persoon) dienen zich vanzelf 
aan."153 
Veurman pleit in zijn artikel voor 'stimulerend moedertaalonderwijs' met een 
sterke accentuering van de pedagogische categorie. Resultaten op het terrein 
van de taalbeheersing dienen in zijn ogen het gevolg te zijn van een gezond 
pedagogisch klimaat. Toneel en improvisatie zijn voor deze auteur belangrijke 
werkvormen om kinderen te leren zich vrijmoedig te uiten. Conform het 
pedagogische uitgangspunt benadrukt Veurman het aankweken van zelfver-
trouwen. "Want telkens weer blijkt ook later nog dat het zich kunnen uitdruk-
ken in de moedertaal behalve een kwestie van kunnen, kennen en weten er 
een is van psychische houding: van dürfen spontaneïteit."154 
Ook Verhofstad pleit voor expressie in de klas met het oog op 'later'. Na 
eerst opgemerkt te hebben dat "tekenen, zingen, voordragen, vertellen, 
mimiek, muziek en poëzie" geen activiteiten zijn die concreet nut opleveren, 
corrigeert hij zichzelf: "Zou het misschien toch nog kunnen zijn, dat voor een 
examen, voor het verwerven van een betrekking: gemakkelijk en persoonlijk 
spreken en stellen, het zich plooibaar en natuurlijk wellevend gedragen een 
152
 Ib , ρ 70. 
153
 Ib , ρ 66 
154
 Veurman 1957, ρ 11 
314 
MOEDERTAALONDERWIJS EN DRAMA 
factor van welslagen was?" 
Van Lint acht dramatische expressie voor het taalbeheersingsdoel nuttig 
vanwege het voortdurende schriftelijke en mondelinge taalgebruik in steeds 
wisselende situaties. Hij noemt verder meer concreet het klassegesprek en de 
discussie in kleinere taakgroepen.156 
DRAMA EN LITERATUURONDERWIJS 
In het begin van de vorige deelparagraaf merkte ik op dat drama in de door 
mij geraadpleegde didactische literatuur meer verbonden wordt met een 
pedagogisch klimaat dan met concreet geformuleerde taalbeheersingsdoelen. 
Nog sterker dan met pedagogiek wordt drama echter verbonden met litera-
tuuronderwijs en met literaire vorming. Daarbij valt het op dat voordracht en 
declamatie nog hoog scoren in de vijftiger en zestiger jaren. 
Bij de auteurs die hieronder aan de orde komen, kan men qua standpuntbepa-
ling twee uitersten onderscheiden. In een aantal gevallen wordt gepleit voor 
voordracht en dramatisering omdat de leerling daarbij kennismaakt met het 
hoogste cultuurgoed dat onze beschaving te bieden heeft. Er valt echter ook 
een meer pedagogische invalshoek te beluisteren, (kinder)spel en literatuur 
zouden op een natuurlijke wijze samenvallen. Het eerste standpunt heeft 
duidelijk meer aanhang dan het tweede. Post is de meest extreme representant 
van het eerste standpunt. Vooral Van Dis e. a pleiten voor een meer pedago-
gische, kindgerichte wijze van denken. 
Declameren "of met een huiselijker woord het opzeggen van versjes en 
stukjes proza" noemen Eggermont e.a. "een zeer belangrijk procédé, dat naar 
onze mening te weinig en te laat gebruikt wordt". 157Het opzeggen moet 
worden voorafgegaan door het "inprenten". Memoriseren mag echter niet 
mechanisch plaatsvinden maar moet luid-lezend geschieden. Bij mechanisch 
memoriseren wordt de eenheid van inhoud en vorm geweld aangedaan. Het is 
interessant om te zien hoe Eggermont e.a. hier duidelijk aansluiten bij de 
'taal is klank-theorie' uit het begin van de eeuw. "Taal is bij een goed 
gedicht en bij een goed stuk proza werkelijk klank. Het inprenten moet dus 
gepaard gaan met de lezende voordracht, en mag niet van meet af aan door 
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stil-lezen tot stand komen "m Van de cultuuropdracht van de basisschool 
wordt geen geheim gemaakt "Laten we toch de schoolleeftijd van onze 
kmderen gebruiken om hen een kleine schat van levend taalschoon mee te 
geven" 159 Talloze ontwikkelde heden, zo klagen de schrijvers, kennen niet 
eens twee coupletten van ons volkslied Tekenend is de kritiek op de onder­
wijzers die m hun taalgebruik tezeer afdalen tot het (streek)taalniveau van de 
leerlingen "Deze onderwijzers moeten begrijpen dat hun taal niet alleen een 
voorbeeld voor de leerlingen maar ook een exponent van de hogere cultuur 
is, die zij geacht worden aan hun leerlingen te brengen"160 Eggermont e a 
relateren voordracht en spel m hun geschrift, in tegenstelling tot andere 
auteurs, meer met taalbeheersing dan met literaire vorming Dat 'cultuur' 
voor hen echter niet onbelangrijk was spreekt overduidelijk uit het citaat 
hierboven Mogelijk echter benadrukken zij taalbeheersing meer dan literaire 
vorming omdat het in hun geval om basisonderwijs gaat Overigens denken 
niet alle auteurs over het basisonderwijs in dezelfde verhouding van doelstel­
lingen 
Post, die ook schrijft voor het basisonderwijs, legt een buitengewoon sterk 
accent op literaire vorming en spreekt helemaal niet over taalbeheersing En 
bij het woord 'literatuur' gaat het hem duidelijk om hoog gekwalificeerde 
Produkten In Engeland en Duitsland, zo schrijft Post, zou er sprake zijn van 
een zekere traditie om Shakespeare respectievelijk Goethe en Schiller in het 
basisonderwijs te spelen Maar de laatste jaren ziet hij nieuwe opvattingen 
naar voren komen m het buitenland Kinderen gaan onder leiding van de 
leerkracht verhalen, die m lang niet alle gevallen voor het toneel geschreven 
zijn, dramatiseren Post wil bij deze nieuwe aanpak het klassieke culturele 
erfgoed niet loslaten Hij noemt als speelstof onder meer de bijbel, Homerus, 
de Oud-Indische Mahabarata, de Vos Reinaerde en Andersen "Want als we 
zoeken naar goed bronnenmateriaal voor het spel in de school, dan passeren 
we toch zonder moeite het hedendaagse realistische toneeltje dat zo bitter 
weinig ruimte laat aan de fantasie, plat alledaags, leeg en maar schijnecht is 
Wij prefereren de klassieke stof boven de modem-realistische"161 De dra-
matisenng van deze klassieke literatuur ziet Post als een confrontatie van de 
jeugd met het eeuwig menselijke "Het toneel, ook in de school, streeft naar 
vormgeving door de spelers, van essentieel menselijke verhoudingen van 
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openhartigheid, angst en vrees, moed, heerszucht en deemoedigheid en deze 
relaties zijn in de klassieke stof meesterlijk getypeerd in de dramatis per-
sonae."1*2 Post acht kinderen tot heel wat in staat. Hij verdedigt een werk-
wijze waarin klassieke helden van zeer verschillende culturen elkaar in het 
spel van de kinderen tegenkomen. "Don Quichotte ontmoet Hamlet, er 
ontstaat een gesprek, waarin hun visie op het leven tot gelijkheid en verschil 
van mening leidt, begrijpelijk en door de kinderen zelf gecreëerd uit hun 
besef van de karakters die zij verbeelden."161 Post is van mening dat het 
basisonderwijs veel te eenzijdig en uitvoerig met spelling in de weer is en 
"wezenlijk acultureel" zou zijn. Cultureel veel positiever is zijn herinnering 
aan een onderwijsloopbaan in Indonesië. "In Indie kwamen wij indertijd tot 
een intensivering van het leven in de school door de cultuur en de natuur van 
het land in de school te brengen."164 
Veurman is, zoals reeds eerder opgemerkt in deze paragraaf, sterk geïnteres-
seerd in de pedagogische invalshoek. Als hij het thema 'literaire vorming' 
aan de orde stelt, blijft de pedagogische optiek behouden. In een pleidooi 
voor een produktieve aanpak van kunstzinnige vorming schrijft ook hij, net 
als Post, over opvoeden tot schoonheid. De geest waarin dat zou moeten 
gebeuren is echter duidelijk anders dan bij Post. "Zij die menen dat kunst 
doceerbaar is (...) vergeten al te zeer dat het zelf doen, het creatief zijn bij 
jong èn oud in ieder geval veel méér bijdraagt tot het kweken van vreugde 
om en gevoel voor het schone, ook al blijft het zelf gewrochte ver onder de 
maat van de door pure estheten gestelde eisen."165 
Verhofstad noemt het optreden van voordrachtskunstenaars op school een 
goede zaak. Hij ziet hierin "een streven naar omhoog".166 Een karakteristie-
ke uitspraak, die herinnert aan de 'hogere cultuur' van Eggermont e.a. Ook 
het pleidooi van Post komt hier in het blikveld. Toch pleit Verhofstad niet, 
zoals Post, expressis verbis voor het fundament van het klassieke erfgoed. 
Verhofstad denkt aan een periodieke opvoering in de gymnastiekzaal, bijvoor-




 Ib, p. 136. Het idee van 'klassieken voor kinderen', waarvoor ook Winifred Ward 
pleitte, 'scoort' op dit moment weer duidelijk binnen het jeugdtheater De Nij-
meegse jeugdtheatergroep 'Teneeter' heeft bijvoorbeeld de laatste jaren bewerkin-
gen van Shakespeare (Hamlet), Euripides (Ifigeneia in Aulis) en Sophocles 
(Oidipous) voor kinderen opgevoerd 
164
 Ib, ρ 137 
165
 Veurman 1957, p. 12 
1 6 6
 Verhofstad z j . ρ 41 
317 
VRIJE EXPRESSIE 1950-1970 
door diverse leraren. "Bijna alle leraren kunnen in hun vakken toch wel iets 
vinden dat tot voordracht of tot declamatie kan dienen."167 Verhofstad legt 
sterk de nadruk op het 'gemeenschapsaspect'. Deze visie van hem kwam ook 
al aan de orde in de deelparagraaf over drama en pedagogiek Deze auteur 
denkt niet fundamenteel anders dan Post maar is wel minder extreem als het 
gaat om 'hogere cultuur'. In de koppeling die hij legt tussen literaire vorming 
en de versterking van de schoolgemeenschap lijkt hij ook geïnspireerd te 
worden door een pedagogische visie. Hij spreekt zich in deze echter minder 
onomwonden uit dan Veurman. 
Voordracht en declamatie, zo merkte ik eerder in deze deelparagraaf op, 
scoren nog hoog in de vijftiger en zestiger jaren. Van Dis c.s. zijn in deze 
geen uitzondering. Ook zij hebben het in hun Handleiding over het voordra-
gen van gedichten en prozafragmenten. Ook Van Dis c.s. brengen voordracht 
en drama vooral in verband met literatuuronderwijs en literaire vorming. 
Meer specifieke taalbeheersingsdoelen noemen zij niet of nauwelijks. Voor-
dracht en drama zijn items die in de begripswereld van de auteurs van de 
Handleiding dicht bij elkaar liggen. "Sommige gedichten lenen zich voor een 
eenvoudige vorm van dramatisering. Voor eerste en tweede klassen is zo iets 
zeer aantrekkelijk, evenals het instuderen van een samenspraak of eenvoudige 
toneelscène."1*8 Dat drama overwegend gezien wordt als een equivalent van 
literatuuronderwijs blijkt ook uit het volgende citaat: "Voor alle klassen geldt, 
dat een dramatisch fragment uit het leesboek, of wel een (middeleeuws of 
jonger) toneelstuk dat men klassikaal behandelt, veel beter tot zijn recht 
komt, als enige leerlingen het met het boek in de hand voor de klas 
spelen."169 Spelen 'met het boek in de hand', een formulering die heel 
helder maakt dat de literaire tekst in het leesboek vertrek- en eindpunt is van 
de dramatisering. De pedagogische invalshoek krijgt bij Van Dis с s. meer 
ruimte als het meer specifiek gaat om literaire vorming in de onderbouw. 
Jonge kinderen, zo betoogt de Handleiding, houden van spel, zang en 
voordracht. In de lagere klassen mag op een wat speelsere manier met 
literatuur worden omgegaan dan in de hogere klassen. Als kinderen in die 
onderbouw gestimuleerd worden aan het spelen te gaan, worden zij uit­
gedaagd "taalinventief te zijn met lichaam en ziel".170 Er kan daarbij ook 
gebruik gemaakt worden van blokfluiten "en andere eenvoudige muziekinstru­
menten". De Commissie schrijft ook over 'creatief spel' en het opvoeren van 
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"zelfbedachte of opgegeven stukjes".171 Hier klinkt duidelijk het geluid van 
het expressietijdperk. De opmerking over 'zelf bedachte of opgegeven 
stukjes' wordt onmiddellijk gevolgd door de zin: "Daar komt bij voordracht 
en zang ook telkens iets van de Nederlandse literatuur te pas."172 In de 
lagere klassen lijken pedagogische doelstellingen, die doorklinken in het 
begrip 'creatief spel', en doelstellingen op het gebied van het literatuuronder­
wijs elkaar in de visie van de samenstellers van de Handleiding niet in de 
weg te zitten. Integendeel, ze versterken elkaar. "Literatuur en spel zijn ten 
nauwste verwant, hoe zou literatuur dan niet iets voor kinderen zijn?"171 
Van Dis c.s. pleiten ook voor het benoemen van dramadocenten in het 
voortgezet onderwijs. "Bovendien komt steeds meer de wens naar voren aan 
de scholen docenten te verbinden, die opgeleid zijn om onderwijs te geven in 
spel, expressie, gebaar en voordracht. Indien de overheid ertoe zou overgaan 
dergelijke leraren aan de middelbare scholen te benoemen, dan zou dat een 
grote steun betekenen voor het onderwijs in de Nederlandse letterkunde, 
bovendien voor het onderwijs in goed spreken."174 Het is tekenend dat bij 
'steun' op de eerste plaats gedacht wordt aan letterkunde. 'Spreken', dat volgt 
na het bijwoord 'bovendien', ligt, als het om spel en voordracht gaat, dui­
delijk minder in het blikveld van de Commissie. 
De speciaal opgeleide dramadocenten zijn alleen een wens en geen werkelijk­
heid. Zo lang ze op school ontbreken, blijft het (traditionele) schooltoneel de 
bijzondere zorg van de leraar Nederlands. "Het leiden hiervan is evenzeer een 
deel van de taak van de moedertaalleraar als het geven van zijn gewone 
roosteruren, al behoeft de neerlandicus niet uit hoofde van zijn vak de beste 
regisseur te zijn. Het samen lezen en instuderen van de rollen, het samenspe­
len, het ontwerpen van decors en kostuums, het zijn alle even belangrijke 
facetten van een interactie, waardoor de saamhorigheid van de school, van 
leraar en leerlingen, op ongedwongen wijze wordt beleefd. Het actief taal­
gebruik en het luisteren worden organisch in het groepsproces op­
genomen."175 Net als bij Verhofstad wordt in het laatste citaat toneel ver­
bonden met gemeenschapsidealen. 
Ook Van Lint noemt literatuuronderwijs als hij schrijft over de waarde van 
dramatische expressie voor het vak Nederlands. "Door de oefening in toneel 
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peil komen te staan, nog daargelaten de verdieping van het inzicht. Deze 
verdieping van inzicht komt uiteraard ook van pas bij de talrijke dramatische 
situaties in de niet-dramatische literatuur."176 
Voordracht en declamatie, zo merkte ik hierboven meer dan eens op, scoren 
nog hoog in de vijftiger en zestiger jaren. Misschien geldt dat 'scoren' toch 
meer voor de vijftiger dan voor de zestiger jaren. Van Lint schrijft in dui-
delijk sceptische bewoordingen over de waarde van de (traditionele) voor-
drachtskunst. "Het vak Voordrachtskunst brengt de leerlingen helaas nog al te 
vaak op eenzijdige wijze in aanraking met poëzie en proza, die gereciteerd 
moeten worden. De dichter Charles zegt ergens: 'Een dichter doet er goed 
aan de voordrachtskunst met achterdocht te beschouwen. Slechts een hoogst 
enkele keer zal hij zien dat zijn tekst niet verfraaid en verfomfaaid wordt 
(wat hetzelfde is), maar op een eigen manier gaat leven.'"177 In het decen-
nium dat volgde op de zestiger jaren, kreeg literaire voordracht op school het 
stigma van een gedateerde activiteit. Van Lint lijkt hier te preluderen op die 
ontwikkeling.178 
CONCLUSIES 
In Opvattingen over moedertaalonderwijs', een paragraaf die in zijn geheel 
gewijd is aan de Handleiding van de Commissie Van Dis, kwam ik tot de 
conclusie dat er in het denken over moedertaalonderwijs twee duidelijke 
opposities te signaleren zijn: 'kind en maatschappij' en 'maatschappij en 
cultuur'. Feitelijk is er dus sprake van drie invalshoeken: kind, maatschappij 
en cultuur. In deze paragraaf waar ik gepoogd heb de expliciete relatie 
moedertaalonderwijs en drama in beeld te brengen, komt het eerder genoem-
de drietal ook naar voren, zij het onder iets andersluidende etiketten. Met 
kind, maatschappij en cultuur corresponderen vrij exact de categorieën 'drama 
en pedagogiek', 'drama en taalbeheersing' en 'drama en literatuuronderwijs'. 
In de vorige paragraaf constateerde ik dat kind, maatschappij en cultuur voor 
Van Dis c.s. geen gelijkwaardige krachten zijn. Er is bepaaldelijk geen sprake 
176
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Woerkom, Mei Mols meer moois, in Skript & Speltnbune, 1992, nr 6, ρ 29-31 
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van een balance of power. In volgorde van 'gewicht' constateerde ik dat de 
cultuur voor de schrijvers van de Handleiding de belangrijkste pijler onder 
het bouwwerk van het moedertaalonderwijs is. Daarna komen, in volgorde 
van belangrijkheid, maatschappij en kind. In de specifieke dramaparagraaf is 
binnen hetzelfde drietal de literatuur wederom koploper. Wat de twee andere 
categorieën betreft is er echter sprake van een omgekeerde volgorde, eerst 
komt het kind daarna de taalbeheersing, ofwel de maatschappij. 
Wat maakt dit nu duidelijk? Heel belangrijk lijkt me de constatering dat de 
literatuur of cultuur in beide gevallen het zwaarste soortelijk gewicht heeft. 
Dat in specifieke dramateksten en dramapassages de kindgerichte benadering 
de maatschappij of de taalbeheersing naar een derde plan verwijst, precies 
omgekeerd als in het algemene tekstgedeelte van de Handleiding van Van Dis 
es., maakt helder dat de 'dramalobby' aansluiting zoekt bij de reformpeda-
gogische argumentatie. Pleiters voor drama binnen het moedertaalonderwijs 
kiezen, zo zou men kunnen stellen, voor een gematigd progressieve invals-
hoek. Ik gebruik het woord 'gematigd' omdat de pleiters de kennelijk 
belangrijkste pijler, het literatuuronderwijs of de cultuur, op geen enkele 
wijze ter discussie stellen. 
Het is interessant om in dit verband ook nog even te kijken naar de conclu-
sies die konden worden getrokken na analyse van de dramahandboeken of 
boekjes van Ward, Slade, Way, Vesseur en Van Lint. Ik constateerde bij die 
vijf een stellingname die overwegend pedagogisch van aard was. De 'eigen-
heid van het kind' is bij de genoemde auteurs een zeer belangrijk aan-
dachtsveld. 'Sociale vorming' en 'gemeenschap' blijven niet onvermeld maar 
deze doelen staan toch duidelijk in de schaduw van de 'individuele vorming'. 
De (reform-)pedagogische argumentatie is duidelijk veel krachtiger aanwezig 
dan het argument van het 'maatschappelijk belang'. Ook de literaire categorie 
moet het afleggen tegen het pedagogische standpunt. Heel duidelijk blijkt dat 
uit de herhaaldelijk geformuleerde oppositie 'vrije expressie' en 'toneel'. 
Bij de vijf besproken auteurs is in geen van de gevallen sprake van een 
inkadering van drama binnen moedertaalonderwijs.179 Dat feit maakt het 
begrijpelijker dat literatuur(onderwijs) hier niet naar voren wordt geschoven 
Misschien moet ik hier een uitzondering maken voor Van Lint Van Lint noemt 
zijn boek bruikbaar binnen de vakken Nederlands, Voordrachtskunst en Toneel De 
uren die in het middelbaar onderwijs in het begin van de jaren zestig gereserveerd 
pleegden te worden voor de vakken Voordrachtskunst en Toneel vallen volledig in 
het niet bij de uren die voor Nederlands op de rooster stonden Van Lint zal beseft 
hebben dat zijn expressieboekje, voorzover op school gebruikt, in bijna alle 
gevallen als een boek voor het vak 'Nederlands' op de boekenlijst zal zijn gezet 
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als de harde kern van drama. Toch is de 'literatuur' bij deze vijf bepaald niet 
afwezig. In de samenvatting van de eerste drie paragrafen van dit hoofdstuk 
constateerde ik naast de pedagogische hoofdstroom een krachtige kunstzin-
nige substroom. Die constatering lijkt me van belang voor de uiteindelijke 
plaatsbepaling en karakterisering van drama in educatie, binnen en buiten het 
moedertaalonderwijs. 
HOOFDSTUK VI 







dit huis is ook veel te klein 
ja, maar wat wil Je dan? 
we kunnen toch in de nieuwbouw? 
wie moot dat dan opbrengen? 
"de man" (links): ..on nu wil ze verhuizen, 
vriend (rechts) : dat gaat je geld kosten... 
Bij de politieke dramatische vormers was het rollenspel zeer populair. Leren opkomen 
voor je belangen bij je echtgenoot heette ook 'politieke vorming'. De kwaliteit van de 
theatrale vormgeving deed er niet toe. Vandaar dat de stoelen op de achtergrond geen 
probleem waren. (Foto's uit een brochure van de groep 'Stut', drama in Utrechtse 
arbeiderswijken rond 1980.) 
DE VROEGE JAREN ZEVENTIG 
1 DE VROEGE JAREN ZEVENTIG 
'KREATIEVE KOMMUNIKATIE' 
In 1970 publiceert Marcel van Dijck in het tijdschrift D.O.E. 'Dramatische 
expressie, een reeks speelsuggesties'.1 Er was kennelijk veel vraag naar dit 
bundeltje spelopdrachten want de uitgever van D.O.E., 'Ons Leekenspel' in 
Bussum, zorgde voor een aparte overdruk.2 In een korte inleiding staat Van 
Dijck stil bij het begrip 'expressie'. Hij noemt expressie een "vormingsmiddel 
(...) om het kontakt met eigen wezen te ervaren" maar ook "om aktiever in 
kontakt te treden met de wereld".3 Bij de speelsuggesties die daarna volgen 
ligt het accent veel meer op zelfexpressie dan op communicatie. Het bundel-
tje past nog geheel in het expressietijdperk waarin communicatie op de 
tweede plaats kwam. Toch lijkt de communicatieve gedachte aan kracht te 
winnen Van Dijck schrijft: "Wij zijn in de wereld, van de wereld en geven 
uitdrukking aan die wereld en aan onszelf en van onszelf. Ik treed in relatie 
met; in dialoog met; ik kon fronteer mij met..."4 
De versterking van het communicatieve aspect is ook te signaleren in een 
drietal bundels 'Speldokumentatie' van het NCA (Nederlands Centrum voor 
Amateurtoneel) waarvan de eerste in 1972 het licht zag.5 Bij de uitgave van 
de tweede en de derde bundel6 wordt op de titelpagina achter NCA op de 
titelpagina vermeld: "Afdeling Kreatieve Kommunikatie". Een begrip als 
kreatieve kommunikatie7 is kenmerkend voor de jaren zeventig. De inleiding 
op 'Speldokumentatie 2' opent aldus: "NOA-SPF.LDOKUMENTATIE NR 2 is 
1
 M van Dijck, Dramatische expressie, een reeks speelsuggesties, in DOE (Do-
cumentatie en Oriëntatie over de Expressie), werkcahier 5, 1970 
2
 Op de binnenkant van het kaftje van deze overdruk wordt melding gemaakt van 
een nog oudere uitgave van de 'speelsuggesties' De uitgever schrijft '"Dramati-
sche Expressie' is eerder verschenen als onderdeel van een 'Taaldidaktiek voor 
het basisonderwijs' van de gezamenlijke Pedagogische Akademies te Nijmegen " 
Deze Taaldidaktiek verscheen in 1969-1970 in Nijmegen 
3




 L van der Linde, J Velzeboer, NCA Speldokumentatie 1, Maarssen 1972 
6
 De derde verscheen in 1974 De tweede mist het jaartal van uitgave 
7
 De spelling met k's en niet met de voorkeurletter с is karakteristiek voor het 
alternatieve denken in deze jaren In de teksten in 'Speldokumentatie' begint ook 
iedere zin met een kleine letter Kennelijk zit een hoofdletter na een punt de 
'kreatieve kommunikatie' in de weg 
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evenals nr 1 een reeks ervaringsmogelijkheden (eksperimenten en oefeningen) 
op het gebied van ontspanning, sensory-awakening, groeps-interaktie en 
bewustwording."8 Met de term 'kreatieve kommunikatie' wordt gekozen voor 
een nieuwe doelstelling: 'communicatie'. Van een radicale koerswijziging is 
echter geen sprake, omdat de methode die tot het nieuwe doel moet leiden 
nog geheel en al wortelt in het expressietijdvak. Een voorbeeld om dit te 
illustreren: 
"kies een partner. 
je staat rechtop tegenover elkaar en houdt elkaar stevig bij de polsen vast. 
kom zo tot hurkzit, je romp blijft daarbij vertikaal en je houdt elkaar in 
evenwicht, zorg dat je rug recht blijft. 
probeer steeds je hele gewicht te geven. 
't kan ook met je ogen dicht. 
zoek bij de bovenstaande oefening een roterende beweging."9 
Ontspanning, sensory-awakening, groeps-interaktie, bewustwording, het zijn 
begrippen die ook binnen een communicatief kader in hoge mate individuele 
gevoelens representeren. Communicatie is in de NC A-uitgaven vooral een 
kwestie van je als individu lekker voelen binnen de groep. Boven de oefening 
die ik enkele regels eerder citeerde staat als doelstelling: "eikaars vertrouwen 
ervaren". Met effectiviteit van maatschappelijk verkeer heeft dit type commu-
nicatie weinig van doen. Nog één voorbeeld om dit te verduidelijken: 
"maak van de tafels een lange aaneengesloten rij. 
aan het hoofd- en het voeteneind van die rij gaat iemand staan, het is de 
bedoeling blind over de tafels heen en weer te lopen, om te voorkomen dat je 
misstapt, word je links en rechts begeleid door twee groepsleden die op de 
grond naast je lopen en die bijtijds met hun onderarm de onderbenen bijstu-
ren. 
zij doen dit echter alleen als het nodig is. met andere woorden voordat de 
voet over de rand dreigt te stappen. 
je loopt eerst de afstand met open ogen en als je besluit om je ogen dicht te 
doen, kijk je eerst - bij wijze van ritueel - je begeleiders in de ogen met de 
gedachte: 'op jullie kan ik vertrouwen'. 
de begeleiders reageren op deze blik door hun verantwoordelijkheidsgevoel te 
mobiliseren, immers één misstap kan een ongeluk betekenen. 
' L van der Linde, J Velzeboer, NCA Speldokumentatie 2, Maarssen z j , ρ 2 
9
 Van der Linde, Velzeboer 1972, ρ 21 
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je sluit je ogen en je begint aan de top over de tafels van hoofd naar voeten-
eind en weer terug en weer terug, zolang tot de groep je van de tafels zal 
tillen en je op de grond zal neerleggen om naar je ervaringen te luisteren."10 
THEMANUMMER 'LEVENDE TALEN' 
In 1973 wijdde het tijdschrift Levende Talen een themanummer aan drama in 
het onderwijs.11 Met het uitkomen van dit speciale nummer leek bevestigd 
te worden dat het onderwijs drama Ontdekt' had. Bij de inhoudelijke benade-
ring van drama in dit themanummer kan men grosso modo twee invalshoeken 
onderscheiden. Enerzijds lijkt het tijdperk van de 'vrije expressie' nog geen 
gepasseerd station te zijn. Anderzijds komt in de formulering van het begrip 
'dramatische werkvorm' een nieuwe kijk op drama in het onderwijs naar 
voren, drama als didactische werkvorm. 
De invulling van het begrip expressie wordt in dit themanummer sterk 
gekleurd door de opvattingen van Peter van Lint, die ook deel uitmaakt van 
de redactie van 'Dramática'.12 Van zijn hand is ook een uitvoerig theore-
tisch openingsartikel.11 Expressie is bij hem, conform wat is beschreven in 
het vorige hoofdstuk, sterk verbonden met een toneelvisie. Expressie is 
belangrijk voor het individu maar er moet tegelijkertijd zo vorm aan worden 
gegeven dat er sprake is van een esthetische uitwerking op het publiek. Van 
Lint poogt 'expressie' en 'scholing in toneel' hand in hand te doen gaan. 
Ter illustratie van de invalshoek van de vrije expressie in dit themanummer 
twee citaten uit een artikel van Jan Boland. Boland schrijft in zijn artikel 
onder meer over een project 'Spelend toneel maken' en merkt, na een en 
ander over een "uitvoeringsprocedure" gezegd te hebben, op: "Hoe men het 
ook doet, het is niet de bedoeling dat er eerst allerlei technieken en schema's 
theoretisch verwerkt worden, alvorens 'creatief aan de gang te gaan. Al 
diskussiërend en liefst improviserend moet er een stuk toneel ontstaan."14 
Even verderop in dit artikel schrijft hij dat uit evaluatiegegevens met betrek-
10
 Van der Linde, Velzeboer z j , ρ 25 
11
 Dramática, Levende Talen, mei 1973 
12
 In een niet ondertekend 'Ten geleide' wordt vermeld dat Peter van Lint samen 
met Jan Boland en Sef Passage de samenstellers zijn van dit themanummer Ib , ρ 
227 
" Ρ van Lint, Dramatische werkvormen, in Levende Talen, mei 1973, ρ 228-249 
14
 J Boland, Dramatische werkvormen m de bijscholmgskursus Nederlands voor 
λΙΑί'Ο- en L.B.O.-docenten, in Levende Talen, mei 1973, ρ 266 
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king tot drama in de bijscholing van leraren gebleken zou zijn: "dat de 
aanvankelijke speelangst (bij sommigen aanwezig door het geijkte beeld van 
drama: drama heeft iets met kunst te maken, daar moet je dús goed voor zijn) 
snel verdwijnt als men ontdekt dat het niet gaat om artistieke prestaties maar 
om het plezier in het spelen".15 
Het expressiegeloof wordt in dit nummer echter ook aangevallen. Niet vanuit 
nieuwe opvattingen over educatief drama maar vanuit de traditie. De titel van 
het artikel waarin de aanval wordt gelanceerd op de expressie-adepten spreekt 
voor zich: "Schooltoneel: mag het nog?"16 De auteur, Van der Heijden, 
breekt een lans voor de betekenis van de regie bij het schooltoneel. Hij 
betoogt dat de afbakening waarvoor de regisseur zorgt juist een prikkel en 
uitdaging vormt voor de creativiteit van de speler. "Innerlijk is zo'n speler 
meer vrij dan wie in vrije expressie uitgestrekt op de vloer zich ligt te 
verbeelden een gebakken ei te zijn. Ik heb tegen dit soort expressiespelletjes 
geen bezwaar mits men er maar geen vormingsmythe omheen spint."17 De 
schrijver blijkt ook geenszins ingenomen te zijn met de populariteit van de 
"non-verbale expressie". Hij noemt deze populariteit "een modisch ongerief, 
waardoor ten onrechte het tekstspel uit de 'hitparade' lijkt weggezakt. Taal is 
een expressie- en kommunikatiemiddel, dat vele malen doeltreffender is dan 
welke vorm van non-verbale expressie ook".18 
De expressietoon in 'Dramática' is niet nieuw. Wat wel heel nieuw is in dit 
themanummer van Levende Talen is de geboorte van het begrip 'dramatische 
werkvorm'. Drama wordt door het onderwijs in toenemende mate ontdekt of 
herontdekt. Die (her)ontdekking vindt plaats in een periode waarin er een 
sterk verhoogde belangstelling valt waar te nemen voor systematisering en 
vernieuwing van de didactiek in het algemeen. De synthese van beide 
bewegingen creëert het begrip 'dramatische werkvorm': drama als werktuig 
binnen de didactiek van schoolvakken. Het theoretische inleidende artikel dat 
Van Lint schrijft voor 'Dramática' draagt de titel 'Dramatische werkvormen'. 
In een voetnoot bij dat artikel schrijft hij: "De volgende druk van Peter van 
Lint, Dramatische expressie (...) zal (...) Dramatische werkvormen komen te 
heten. Als die ooit komt tenminste."19 
15
 Ib, ρ 267 
16
 E van der Heijden, Schooltoneel: mag het no¿> in Levende Talen, mei 1973, ρ 
304-308 
17
 Ib , ρ 304 
" Ib , ρ 304-305 
" Van Lint 1973, ρ 249 Die herdruk is er nooit gekomen 
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Het artikel van Van Lint wordt gevolgd door een artikel van Van Dam 
waarin wordt stilgestaan bij "de plaats die drama als werkvorm in de mikrosi-
tuatie van het onderwijs, de klas, in kan nemen (...) Geprobeerd zal worden 
aan te tonen waarom en waar drama kan funktioneren binnen het kader van 
de bestaande vakkenschool, in relatie met het moedertaalonderwijs, maar ook 
bij andere vakken."20 
In diverse artikelen wordt vervolgens in concreto ingegaan op de didactische 
toepassing van drama binnen schoolvakken. Bijvoorbeeld binnen het litera­
tuuronderwijs Nederlands maar ook in het vreemde talen-onderwijs. Er is 
zelfs een artikel opgenomen over de mogelijkheden van dramatische werkvor­
men binnen het scheikunde-onderwijs.21 
In een artikel van Sef Passage over het gebuik van drama bij het vak Neder­
lands in een brugklasproject wordt als doelstelling genoemd: "mensen sociaal 
weerbaar maken dim.v. taal".22 Een glimp van wat in de jaren die volgden 
'politieke vorming' zou gaan heten. Politieke vorming werd in de tweede 
helft van de jaren zeventig een zeer hot item in de Nederlandse dramawereld. 
In de volgende deelparagraaf sta ik stil bij deze nieuwe invulling van het 
begrip drama-educatie. 
2 POLITIEKE PERIODE 
DRAMA ALS POLITIEKE VORMING 
In 1967 verscheen in Engeland 'Development through drama' van Brian 
Way. In 1977 zag, zoals in het vorige hoofdstuk reeds opgemerkt, een 
Nederlandse vertaling het licht onder de titel 'Vorming door drama'. Het 
boek van Way werd een mondiale dramabestseller, bijna een bijbel voor het 
vrije expressiegeloof binnen de dramatak van de kunstzinnige vorming. In 
een inleiding op de Nederlandse vertaling legt dramadocent Jan-Willem 
Overeem uit waarom hij persoonlijk kiest voor de term 'dramatische vor­
ming' en merkt daarbij op: "M.i. beslist niet juist zijn termen als 'vrije 
H van Dam, Enkele onderwijskundige aspekten van drama, in Levende Talen, 
mei 1973. ρ 250 
M Schutter, Drama en scheikunde, in Levende Talen, mei 1973, p. 279-289 
S Passage, De mannequin, de zeerover en de burgemeester, in Levende Talen, 
mei 1973, ρ 268 
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expressie' en 'creatief spel'".-3 De opmerking is kenmerkend voor de kli-
maatswijziging die, in Nederland althans, heeft plaatsgevonden. Nog veelzeg-
gender is een voetnoot van vertaler Beb de Beer bij het hoofdstuk 'Spel als 
maatschappelijke vorming': "Juist dit hoofdstuk zal bij veel lezers grote 
verwachtingen wekken; maatschappelijke en sociale vorming is immers een 
functie van spel die momenteel zeer hoog wordt gewaardeerd en terecht. Ik 
ben bang dat dit hoofdstuk ze dan toch wat zal teleurstellen, wat Way doet is 
niet veel meer dan enkele vingerwijzingen en aanzetten geven, bedoeld om 
een zo soepel mogelijke aanpassing aan het heersende maatschappelijke 
systeem te bewerkstelligen. In de Nederlandse situatie van het ogenblik zijn 
we zowel in meningsvorming als in pedagogisch/didactische aanpak ongetwij-
feld veel verder en ik kan dan ook alleen maar verwijzen naar recente 
Nederlandse publikaties."24 
Een voetnoot die er geen doekjes om windt. In Nederland waaide de wind in 
1977 uit een geheel nieuwe richting. Persoonlijke ontplooiing door drama 
gold voor de spraakmakers in de dramawereld van dat moment als een 
gedateerde doelstelling. Drama moest de ogen van de spelers openen voor de 
maatschappelijke werkelijkheid. Die spelers moesten ook oog krijgen voor de 
'structuur' van de (kapitalistische) samenleving. En het mocht niet blijven bij 
inzicht, het spel moest bovendien een 'veranderingsperspectief bieden, een 
verandering als gevolg van politieke actie. 
Deze nieuwe ontwikkeling in de Nederlandse drama-educatie was sterk 
geïnspireerd door Duitse voorbeelden. Als lichtend en zeer bewonderd 
voorbeeld gold het pionierswerk van Helme Ebert en Volkhard Paris in het 
'Märkisches Viertel' in Berlijn, een wijk met een hoog percentage onge-
schoolde werkelozen, met veel sociale spanningen, criminaliteit, gerechtelijke 
uitzettingen wegens huurschuld en zeer kansarme jongeren. In deze wijk 
gingen Ebert en Paris in 1969 aan de slag met drama en jeugdtheater.25 Zij 
ontdekten dat 'persoonlijke ontplooiing' vanwege de uiterst ongunstige 
randvoorwaarden in deze wijk een loze kreet was. Daarom kozen zij voor een 
koerswending en besloten de feitelijke woon- en leefomstandigheden van de 
kinderen als uitgangspunt voor spel te kiezen. In het kinderspel moesten ook 
maatschappelijke en politieke oorzaken helder worden en werd ook gepoogd 
de kinderen handelingsperspectieven te bieden. Een grote naam in Nederland 
- bevestigd door meerdere optredens in het Holland Festival - verwierf de 
Berlijnse jeugdtheatergroep 'Grips', opgericht in 1972. Een van de medewer-
23
 Way 1977, ρ 11 
24
 Ib , ρ 253 
25
 Η Ebert, V Paris, Warum ist bei Schubes Krach? (twee delen) Berlin 1976 
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kers schreef in 1976 in een boek over het werk van deze groep: "Im Vorder-
grund unserer Theaterarbeit stand nicht die Diskussion über ästhetische 
Fragen des Theaters, sondern immer wieder die direktere Frage nach der 
Realität des Kindes in unserer Gesellschaft."26 Niet alleen de persoonlijke 
ontplooiing maar ook de esthetica was op de zwarte lijst gezet. 
De Duitse voorbeelden vonden enthousiaste navolging in Nederland. Een 
vroeg voorbeeld van politiserende dramatische vorming levert de Amsterdam-
se stichting 'Mol', opgericht in 1969.27 Mol was met name actief binnen het 
lbo. In een rapport van de groep uit 1970 wordt beschreven hoe men lbo-
leerlingen een fragment uit 'Wachten op Godot' van Samuel Beckett liet 
spelen. Men zag een verband tussen de geest van uitzichtloosheid in dit stuk 
van Beckett en de feitelijke maatschappelijke mogelijkheden van lbo-leerlin-
gen. "Door het bezig zijn met 'Wachten op Godot' gingen wij beseffen hoe 
schrijnend de zinloosheid van het bestaan van deze jongeren is, juist door het 
ontbreken van keuzemogelijkheden."28 Was er hier, in het begin, nog sprake 
van een 'literaire' benaderingswijze, in de jaren die volgden werd de methode 
van het rollenspel steeds belangrijker. De Mol-groep bestond tot 1978. 
Veel aandacht trok ook de Eindhovense groep 'Proloog'. In 1965 opgericht 
"om jongeren tot schouwburgbezoek op te voeden"29 ontwikkelde de groep 
zich begin jaren zeventig tot de meest strijdbare vormingstheatergroep van 
Nederland met een onversneden marxistisch uitgangspunt. "Wij zien spel als 
een middel dat gehanteerd kan worden bij vormingswerk, dat met de jongeren 
een onderzoek wil doen naar 'hoe de omstandigheden waarin mensen leven 
hun gedrag bepaalt en hoe die omstandigheden bepaald worden door de 
klassentegenstelling die de maatschappij beheerst' (...) En hoe je je daartegen 
kunt verzetten en kunt meewerken aan een maatschappij, waarin niet weini-
gen veel bezitten en alles beschikken, maar iedereen."10 Behalve voor 
vormingstoneel koos ook Proloog voor rollenspel met jongeren, die onder 
meer moesten leren zich weerbaar op te stellen tegen de verleidingen van de 
16
 S Reisner, Kindertheater - Em Gebrauchsartikel, in Gnps, (Hrsg) W Kolneder, 
V Ludwig und К Wagenbach, Berlin 1979, ρ 98 
27
 Het vroege jaartal '1969' maakt duidelijk dat de politiek georiënteerde dramati-
sche vorming in Nederland ook een vrucht van eigen bodem was Feitelijk was er 
sprake van een gelijkgestemd klimaat in Nederland en Berlijn waarbij in de loop 
van de jaren zeventig in Nederland nauwlettend werd gevolgd wat er in Berlijn 
gaande was 
28
 Toxopeus-Dirks en Toxopeus 1990, ρ 300 
25
 J Smeets en В Kalkhoven, 15 Jaar Proloog - 10 jaar politiek vormingstheater, 
Eindhoven 1980, ρ 2 
30
 Proloog, Politiek spel, Eindhoven 1977, ρ 4 
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consumptiemaatschappij. Ook ontwierp de groep veel simulatiespelen. 
Regelmatig wordt er ook opgetreden bij bedrijfsbezettingen. Eind jaren 
zeventig wordt naast het socialisme de vrouwenstrijd een belangrijk thema 
van de groep. De voorstelling 'Spiegeling' uit het seizoen '78 -'79 mocht 
alleen door vrouwen bezocht worden. 'Uiteraard' stonden er ook alleen 
'actrices' op de planken. In 1974 verklaarde de gemeente Eindhoven zich niet 
langer bereid de groep subsidie te verlenen. Van Doorn, minister van CRM, 
nam toen de subsidiëring over. In 1983 viel voor Proloog definitief het doek. 
In 1976 richtte een groepje Neerlandici van de Nijmeegse universiteit vanuit 
dezelfde geest van politieke strijdbaarheid, maar in de praktijk wat minder 
luidruchtig, de kindertheatergroep 'Tejater Teneeter' op. Hun eerste produktie 
'Wie is nou de baas hier?' was gebaseerd op een tekst van de Berlijnse groep 
Grips.31 Rondom de produktie werd een lesproject ontwikkeld waarmee de 
groep in het basisonderwijs daadwerkelijk aan de slag ging.12 In 'Wie is nou 
de baas hier?' en het hiermee samenhangende lesproject werden allerlei 
hierarchische verhoudingen binnen en buiten het gezin en ook tussen kinde-
ren, onder meer tussen jongens en meisjes, ter discussie gesteld. Een klein 
voorbeeld uit het projectboek van de groep: 
spelopdracht 
Flip heeft ook een zusje. Ze komen samen uit school thuis. 
Moeder heeft het zo druk, dat ze de kinderen vraagt haar te helpen. Flip heeft 
met vriendjes afgesproken buiten te gaan spelen. 
In het projectboek wordt in het kort geschetst hoe deze spelopdracht in een 
klas uitpakt: "In het spel gaat het meisje meteen poetsen. Flip is er vandoor. 
Uit de klas komt de reaktie; 'zou ik nooit doen!' Marion, die meteen zo fel 
reageerde, gaat dan spelen wat zij zou doen."33 En het projectboek meldt dat 
Marion in het spel met succes haar 'broertje' aan het dweilen zet. In een 
terugblik op de les schrijft de groep dat het er hen niet om te doen is jongens 
te leren "eens wat liever voor meisjes te zijn". Jongens èn meisjes moeten 
leren dat er oneerlijke verschillen in de samenleving bestaan, op het micro-
niveau van dit voorbeeld maar ook als het gaat om grotere verbanden, 
bijvoorbeeld bij de taakverdeling in de huishouding tussen mannen en 
31
 L Zonneveld, Teneeter, Nijmegen 1991, ρ 4 De titel van het stuk van Gnps dat 
aan de produktie van Teneeter ten grondslag lag luidt Mannoman Ib, ρ 46 
32
 Tejater Teneeter, En waarom dari>< Nijmegen 1978 
33
 Ib ,p 57 
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vrouwen. Of op het niveau van hierarchische verhoudingen die vader in zijn 
werk buitenshuis meemaakt. 
POLITIEKE VORMING ΓΝ HET MOEDERTAALONDERWIJS 
Als in 1973 in het themanummer 'Dramática' van Levende talen het gebruik 
van drama in het moedertaalonderwijs bepleit wordt, is in dat pleidooi nog 
helemaal geen sprake van een politieke oriëntatie. Na 1975 lijkt ook het 
moedertaalonderwijs 'om' te gaan, althans zekere kringen binnen dat moeder-
taalonderwijs. Met name binnen de VON (Vereniging voor het Onderwijs in 
het Nederlands) sluit het idee van politieke vorming door drama binnen de 
moedertaalles duidelijk aan. Het idee correspondeerde met de opvattingen 
over emancipatorisch taalonderwijs die binnen de VON leefden. In 'Moer' 
het tijdschrift van de VON, constateren Anita Koster en Paul van Engelen, 
die beiden al een aantal jaren actief waren binnen de Amsterdamse Mol-
groep, in 1976, dat neerlandici die in de moedertaalles voor spel kiezen, dit 
doorgaans doen om de fantasie van hun leerlingen te vergroten ten dienste 
van het doel van de 'persoonlijke ontplooiing'. Verder zou spel bij Neder-
lands dienst doen als kader voor 'communicatietraining'. Koster en Van 
Engelen zijn van mening dat het bij dit type spel gaat om schijn werkelijkhe-
den of in het beste geval om een werkelijkheid in een vacuüm. "Onze 
konklusie is liever geen dramatische expressie dan een dramatische expressie 
die niet voortdurend gekoppeld is aan de maatschappelijke werkelijkheid van 
alledag."14 In een van de rollenspelen die Koster en Van Engelen in hun 
artikel uitvoerig uitwerken, 'Het rozige situatiespel',45 krijgt Petra, hoofdper-
soon en leerrol,3fi een vriendje, Ronald geheten. In het begin ontwikkelt zich 
de liefde tussen beiden volgens het rozegeur- en maneschijnconcept. Tot 
Ronald werkeloos wordt. Ronald voelt zich nutteloos en gaat zich vervelen en 
heeft een aanvaring met de vader van Petra die van mening is dat mensen die 
u
 A Koster en Ρ van Engelen, Spel is goed, zei de gek; enige kritische kantteke­
ningen bij het gebruik van dramatische expressie, plus een positieve bijdrage, in 
Moer, 1976 nr4, ρ 204 
3 5
 De titel heeft betrekking op liefdesverhalen in de sfeer van rozegeur en mane­
schijn, massaliteratuur die volgens de auteurs onder lhno-meisjes, de groep 
waarvoor dit rollenspel ontworpen is, zeer geliefd is 
5 6
 De leerrol is de rol die model staat voor het leerproces van de deelnemers aan het 
rollenspel Andere rollen, zoals de rol van Ronald, hebben slechts een ondersteu­
nende functie Zij zijn nodig om de situatie te completeren, een werkelijkheidska­
rakter te geven en concrete handelingsmogelijkheden te creëren voor de leerrol 
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willen werken best werk kunnen vinden. Tenslotte besluit Ronald te tekenen 
voor de marine. Aan de liefde tussen hem en Petra moet nu vooral schriftelijk 
vorm worden gegeven. Als Petra Kees ontmoet, een jongen die weliswaar 
minder knap dan Roland maar wel dagelijks voorhanden is, besluit ze een 
brief te schrijven aan de Margriet. "Ons doel met dit spel was dat de leerlin-
gen kennis maakten met het inzicht dat persoonlijke omstandigheden vaak 
niet zuiver persoonlijk zijn, maar bepaald of beïnvloed worden door maat-
schappelijke omstandigheden. Met andere woorden, dat de privésfeer vaak 
direkt verbonden is met de openbare sfeer."37 Een jaar later, in 1977, organi-
seert de VON een meerdaagse conferentie in Noordwijkerhout waaraan 
enkele honderden leraren Nederlands deelnemen. De conferentie telt negen 
zogeheten 'stromen'. Eén van de stromen heet "Politieke vorming in het 
moedertaalonderwijs via dramatische werkvormen". De deelnemers worden 
vier dagen lang geïnstrueerd over rollenspel, simulatiespel en het Brechtiaan-
se leerstuk ten dienste van de politieke vorming van de leerlingen. Bij het 
begrip 'politiek' ging het hier niet om de grote politiek maar om wat men 
zag als de politieke dimensies binnen de eigen leefwereld van de leerlingen. 
Leerlingen konden bijvoorbeeld door drama leren hoe zij moesten omgaan 
met onredelijk en autoritair optredende docenten of schoolleiders. Daarbij 
ging het om meer dan om het aanleren van assertief en slagvaardig gedrag. 
De leerlingen moesten ook ontdekken dat hun privé-problemen in wezen geen 
'unieke' problemen waren maar pasten in een maatschappelijke constellatie 
waarin de macht krachtens een taaie traditie ongelijk verdeeld was. De vraag 
of dit type politieke vorming door drama een opdracht is voor 'neerlandici' is 
op de conferentie in Noordwijkerhout niet onbesproken gebleven. In het 
conferentieverslag in het tijdschrift Moer wordt er het volgende over opge-
merkt: "Men kan zich afvragen wat dit alles met moedertaalonderwijs van 
doen heeft. We zijn er in de loop der lange, lange jaren gewend aan geraakt 
dat de leerstof van een vak, bijvoorbeeld het vak Nederlands, betrekkelijk los 
van de (taal)werkelijkheid, van (taal)gebruikssituaties kan worden aangebo-
den. Dat gebeurt bijvoorbeeld als leerlingen zinnetjes leren ontleden, omdat 
hun leraar weet waar het goed voor is. Dat gebeurt evenzeer als die leerlin-
gen oefeningen maken 'ter uitbreiding van hun woordenschat', op de plaats 
van de puntjes na 'zich vergapen...' een voorzetsel moeten invullen of naar 
aanleiding van acht titels een opstel schrijven. 
Bij het politieke rollenspel wordt niet alleen gepoogd de leerlingen inzicht bij 
te brengen in een stukje maatschappelijk reilen en zeilen. De leerlingen 
" Koster en Van Engelen 1976, p. 221. 
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krijgen ook training in spreekvaardigheid. Zij moeten leren verbale middelen 
zodanig te gebruiken dat zij hun (gerechtvaardigde) doelstellingen bereiken. 
Zij leren bovendien zachte vormen van verbaal geweld door te prikken: 'We 
doen het voor je bestwil'; 'Het is nu eenmaal altijd zo geweest dat...' 
Het politieke rollenspel biedt taaitraining, of men wil of niet. Het is dus 
moedertaalonderwijs."18 
3 RECENTE ONTWIKKELING 
TERUG NAAR HET TONEEL 
In de periode 1950-1970, de periode van de vrije expressie, werd met grote 
regelmaat beweerd dat 'drama' iets heel anders was dan 'toneel'. Met name 
de Engelse koersbepalers Slade en Way zagen drama primair als een pedago­
gische categorie en niet als een vorm van kunst.19 Na 1980 treedt er een 
klimaatswijziging op. In de vroege jaren tachtig wordt het nog wat aarzelend 
geformuleerd maar vooral na 1985 wordt onomwonden en vaak ook in 
polemische bewoordingen afstand genomen van het recente verleden en de 
representanten daarvan en wordt een min of meer omgekeerd standpunt 
ingenomen. Drama wordt 'weer' een equivalent van toneel of theater en 
educatief drama wordt toneeldidactiek. 
In 1983 komt er een eind aan het bestaan van toneelgroep Proloog. Proloog 
representeerde als geen ander de maatschappehjk-pohtieke vorming door 
drama in de jaren zeventig. Als het pas opgerichte nieuwe ministerie van 
WVC weigert de groep nog langer financieel te ondersteunen, gaat het niet 
om een weigering die op zichzelf staat. De minister is voor stopzetting van 
de subsidie aan Proloog wegens onvoldoende artistieke kwaliteit van deze 
, !
 J de Vroomen, Politieke vorming in het moedertaalonderwijs via dramatische 
werkvormen, in Moer, 1977 nr4, ρ 82 
" Al noemt Slade, zoals door mij reeds opgemerkt in het vorige hoofdstuk, 'child 
drama' een combinatie van 'education' en 'art' In de feitelijke uitwerking van 
zijn methode legt hij echter een sterk accent op de pedagogische dimensie, dus 
meer education dan art 
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theatergroep.40 Waarschijnlijk was de artistieke kwaliteit van Proloog in 
1983 niet opvallend veel minder dan midden zeventiger jaren. Wel kan men 
vaststellen dat artistieke criteria na 1980 voor beleidsmakers steeds zwaarder 
gingen wegen. In de jaren zeventig werd een beperkte kunstzinnige kwaliteit 
binnen het vormingstheater regelmatig liefdevol bedekt met de mantel van de 
pedagogische of politieke vorming. Na 1980 gebeurt dat steeds minder. De 
opheffing van toneelgroep Proloog was een duidelijk signaal van een belang-
rijke koerswending binnen de drama-educatie. Een koerswending die Toxo-
peus-Dirks en Toxopeus karakteriseren als "drama terug naar de bron" 4I 
Het nieuwe klimaat waarin het criterium van artisticiteit weer zoveel meer 
gewicht in de schaal legde, ontstond na 1980 niet als bij toverslag. Er is een 
constateerbare geleidelijke groei in deze richting. In mei 1982 congresseert 
een honderdtal dramadocenten in Noordwijkerhout. Het thema 'kunst' of 
'vorming' bleef ook hier niet onbesproken. Het kwam onder meer aan de 
orde tijdens een gedachtenwisseling over de vraag of een dramadocent in zijn 
opleiding op de eerste plaats goed zou moeten leren acteren. "De diskussie 
rond dit punt kon niet tot een gemeenschappelijke konklusie leiden. Wel was 
men het erover eens dat deze diskussie nog niet gestopt mag worden. Kunst 
en agogie moeten elkaar blijven beïnvloeden, vond de kongresgroep."42 Een 
zeer voorzichtige conclusie. Het is duidelijk dat het klimaat in 1982 nog niet 
radicaal veranderd was. 
Drie jaar later bezocht Kooyman een congres van de IATA.43 In een artikel 
over dit congres merkt hij op dat een scherpe scheiding van enerzijds 
'amateurtoneel' en anderzijds 'dramatische vorming' een specifiek westers en 
in het bijzonder Nederlands fenomeen zou zijn.44 Elders in de wereld zou er 
40
 Zie de brief van 27 juli 1982 van de minister van CRM (CRM wordt WVC in 
oktober 1982) aan de Raad voor de Kunst Deze brief is afgedrukt in Ze willen Je 
hemel op aarde, een uitgave van 'toneelwerkgroep Proloog', Eindhoven 1982, ρ 
8-10 
41
 Toxopeus-Dirks en Toxopeus 1990, ρ 431 
4 2
 J Coppens, Kongresverslag 'Drama m Perspeklief', Maarssen 1983, ρ 35 
43
 IATA staat voor 'International Amateur Theatre Association' Het congres vond 
plaats in Monaco in 1985 
4 4
 Kooyman had in verband met een sterke beleving van dit onderscheid ook 
Engeland kunnen noemen Wat eerder al opviel in Engeland bij S lade en Way 
wordt daar ook voortgezet in latere decennia Gavin Bolton, waarschijnlijk de 
meest gezaghebbende Engelse deskundige op het terrein van educatief drama na 
1970, maakt in veel van zijn geschriften een scherp onderscheid tussen 'theatre' 
en 'educational drama' Zie onder meer G. Bolton, Towards a Theory of Drama 
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geen sprake zijn van echt onderscheiden terreinen. Kooyman wijst op de 
nadelen die deze onderscheiding zou opleveren. "Zodoende heeft de dramatie-
se vorming zich los kunnen maken van haar wortels: het theater. Ze heeft de 
theatertraditie ingeruild voor een sociaal-agogiese, leer- en vormingsprocessen 
in plaats van kunstgericht werken. Het lijkt me aardig om te proberen de 
kloof tussen het sociaal-agogiese en het kunstgerichte weer wat te dichten. 
Overigens is men hier al meer en meer mee bezig."45 Wat in 1982 nog in 
heel voorzichtige bewoordingen wordt gesteld, wordt hier al een stuk duide-
lijker geformuleerd. Agogiek raakt uit de mode, drama wordt (weer) kunst. 
De ontwikkeling zette door. Als in 1987 aan de universiteit van Nijmegen het 
congres 'Drama in onderzoek' wordt gehouden, doen Hans Holthaus en Pieter 
Hoes in een voordracht waarin zij afwisselend aan het woord komen, een 
felle aanval op diegenen die in drama meer of iets anders willen zien dan 
'toneel'. 
"Wie van u geeft er 'vrije expressie'? Jammer, dan bent u verkeerd, dat is 
volgens mij een ander vak! ...Ah, u geeft 'creatief spel'? Dat is óók niet wat 
we bedoelen! ...Ontspanningsoefeningen? Jammer! ...Verbale communicatie? 
Toch óók maar niet! ...Ontdekkingstochten naar je eigen binnenste ik? Wilt u 
dan onmiddellijk deze zaal verlaten?!?!! ...Wie van u geeft les in toneel, of 
liever gezegd, les in de kunst van het toneelspelen? Nou, die mogen blij-
In de lijn van het bovenstaande betogen Holthaus en Hoes dat de Nederland-
se dramadocenten door de nieuwe vakinvullingen van de laatste dertig jaar 
feitelijk hun vak zijn kwijtgeraakt. "En daarmee: zijn oorsprong, zijn vakma-
tigheid, zijn duidelijkheid naar zichzelf en naar anderen toe, zijn herkenbaar-
heid, zijn legitimatie, zijn bruikbaarheid, zijn fundament".47 Tekenleraren en 
muziekleraren, zo vervolgen zij, geven les in tekenen en muziek zonder 
daarbij pedagogische kronkelwegen in te slaan in "de overtuiging, dat het 
beoefenen van een kunstvorm, op welk niveau dan ook, van enige betekenis 
is. En dat dat geen gestalte krijgt in iets anders dan kunst. En omdat 'kunst-
in-het-algemeen' niet bestaat en dus niet beoefend kan worden, moet je wel 
in Education, London 1979 
45
 R Kooyman, Over amateurs en drama, in: Speltribune, 1985, nr 6, ρ 14 
4 4
 Η Holthaus en Ρ Hoes, Alsof het ergens over gaal, in Drama in onderzoek, red. 
J van Ruy ven, Utrecht 1988, ρ 31. 
" Ib , ρ 33 
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voor een concrete, welbespraakte kunstvorm kiezen."48 In deze lijn zouden 
dramadocenten 'simpelweg' de kunstvorm 'toneel' moeten doceren. 
De elkaar opvolgende visies binnen de drama-educatie in de laatste twee 
decennia komen heel helder naar voren als we kijken naar de geschiedenis 
van de Nijmeegse jeudtheatergroep Teneeter.49 Met hun eerste produktie 
'Wie is nou de baas hier?' koos de groep in 1976 voor de politiserende 
'Berlijnse' trend. Heel belangrijk vond men het ook om niet de kinderen uit 
te nodigen naar het theater te komen maar om zelf de klas binnen te stappen. 
In 1981 deed men dat met het inspringspel 'Het geheim van de waarheid'. 
Een meisje ontdekt dat haar vader in het geheim een vriendin heeft. De vader 
koopt haar om met geld en cadeautjes om tegen moeder haar mond te houden 
over 'het geheim'. Die opgedrongen zwijgplicht bezorgt het meisje psychi­
sche problemen.50 De kijkende kinderen mogen naast kijken ook inspringen 
en om de beurt proberen de rol van het kind anders te spelen dan de actrice 
van Teneeter het deed. Op die manier zouden zij moeten leren in vergelijkba­
re situaties in hun leven adequaat te handelen." Met 'Het geheim van de 
waarheid' houdt Teneeter vast aan het emancipatorische uitgangspunt van 
1976. Toch heeft er een belangrijke verschuiving plaatsgevonden. Inzicht 
bijbrengen in het politiek karakter van macro- of microstructuren is duidelijk 
geen centrale doelstelling meer. Er is veel meer belangstelling voor psycholo­
gische problemen van kinderen. Dit psychologisch niveau wordt overigens 
nog altijd gerelateerd aan macht en machtsmisbruik. Aan de hand van het 
voorbeeldkind in het toneelstuk moet het basisschoolpubliek leren tegenspel 
te bieden bij chantagepogingen van volwassenen. Vooral als vitale belangen 
van kinderen in het geding zijn.52 De grote of kleine ρ van de 'politiek' is 
41
 Ib , ρ 34 
49
 De naam van de groep, oorspronkelijk 'Tejater Teneeter', werd in 1987 verkort 
tot 'Teneeter' 
50
 Zonneveld 1991, ρ 10 
51
 De hier genoemde 'inspringtechniek' werd in deze vorm voor het eerst in praktijk 
gebracht door de Braziliaanse theaterpedagoog Augusto Boal De techniek werd 
uitvoerig beschreven in A Boal, Teatro de oprimido y otras poéticas políticas, 
Buenos Aires 1974 Er versehenen Engelse, Duitse en Franse vertalingen van dit 
werk van Boal Ook in Nederland werd zijn methode, waaronder het ïnspnngto-
neel, onder de naam 'Het theater van de onderdrukten' zeer populair eind jaren 
zeventig begin jaren tachtig 
52
 Het aan de orde stellen van zware kinderproblemen was rond 1980 ook in de 
jeugdliteratuur 'in de mode' Zie bijvoorbeeld Th Beekman, Wij zijn wegwerpkm-
deren, Rotterdam 1980 Het boek gaat over een meisje dat samen met haar 
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in de leerdoelstelling op de achtergrond geraakt. 
In 1983 besluit Teneeter afscheid te nemen van de schoolklas als podium.51 
Een besluit dat niet alleen om praktische en organisatorische redenen werd 
genomen maar waaraan ook een principiële koerswending ten grondslag ligt. 
In 1985 wordt een bewerking van 'Hamlet' van Shakespeare voor kinderen 
gemaakt. Naar het oordeel van Zonneveld, groot bewonderaar van Teneeter, 
geen succes. "De produktie wordt groot opgezet en bedoelt meeslepend te 
zijn. Maar ze wordt toch een beetje een vergissing. Voor de eerste keer vertilt 
Teneeter zich. Het raadselachtige stuk-der-stukken is nog te groot voor hun 
planken, de passie van de kleine prins van Denemarken lijkt té overstelpend 
voor de maat van hun hartstochten."54 De poging om klassieken voor kinde-
ren te bewerken wordt echter voortgezet in nieuwe produkties, onder meer in 
1989 met 'Ifigeneia' van Euripides en in 1990 met 'Oidipous' van Sophocles, 
waarmee Teneeter veel succes oogst.55 In 1991 volgt een bewerking van een 
surrealistisch toneelstuk uit de jaren twintig van Roger Vitrac.56 
Teneeter is sinds enkele jaren in het bezit van een eigen theater. De tijd 
waarin men om pedagogische redenen de klas introk en met de kinderen aan 
het rollenspelen ging, lijkt in 1993 een definitief gepasseerd station. In de 
negentiger jaren wordt het beleid van de groep primair bepaald door de wens 
hoogwaardige kunstprodukten op de planken te brengen. De constatering dat 
Teneeter na vijftien jaar gearriveerd is bij de klassieken van het toneelreper-
toire, lijkt, als we de start van de groep in 1976 in ogenschouw nemen, op 
een Umwertung aller Werte. 
De korte schets van de 'geschiedenis van jeugdtheatergroep Teneeter is 
bedoeld als een illustratie van een algemene ontwikkeling in de drama-
educatie van de jaren tachtig in de richting van het ¿um-fprodukt 'toneel'. Een 
ontwikkeling die na 1990 krachtig doorzet. 
Heel helder wordt dit ook geïllustreerd door de beleidsombuiging binnen de 
broertjes afwisselend leeft in tehuizen en pleeggezinnen Tekenend is ook de titel 
van het boek 
53
 Zonneveld 1991, ρ 16 
54
 Ib , ρ 20 
" De tekst van 'Ifigeneia Koningskind', zoals het in de bewerking voor Teneeter 
heette, was van Pauline Mol Rob de Graaf herschreef het Oidipousverhaal onder 
de titel 'Oidipous Royal Baby' Beide teksten zijn gepubliceerd in een reeks 
jeugdtheaterteksten Pauline Mol, Ifigeneia Koningskind, in Toneelteksten voor 
jeugdtheater, deel 2, Amsterdam 1991, ρ 139-212 Rob de Graaf, Oidipous, Royal 
Baby, m Toneelteksten voor jeugdtheater, deel 2, Amsterdam 1991, ρ 49-92 
56
 De tekstbewerker was Johan Doesburg, de naam van het stuk 'Victor' 
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(voormalige) Utrechtse 'Academie voor Expressie door Woord en Gebaar'. In 
Utrecht ging op 1 augustus 1991 de nieuwe studierichting 'Theater' van start. 
De Utrechtse 'Hogeschool voor de Kunsten', vroeger 'Academie voor 
Expressie',57 leidt vanaf de genoemde datum niet alleen dramadocenten 
maar ook acteurs op. Het besluit is het gevolg van het ministeriële beleid dat 
in het kunstvakonderwijs "opleidingen voor docerend kunstenaar verbonden 
moeten zijn met opleidingen voor uitvoerend en/of scheppend kunstenaar".58 
Feitelijk is Utrecht, in vergelijking met de aloude 'toneelscholen' in Amster-
dam, Arnhem en Maastricht, sinds 1991 niet langer meer een pedagogisch 
buitenbeentje maar gewoon één van de vier.59 
DRAMATISCHE WERKVORMEN 
Binnen het moedertaalonderwijs wordt na 1975 het gebruik van drama als 
didactische werkvorm steeds meer in publikaties bepleit. De lijn die met het 
themanummer 'Dramática' van Levende Talen in 1973 was ingezet, wordt 
krachtiger. Een theoretische inkadering van drama en vooral dramatische 
werkvormen in het moedertaalonderwijs verscheen in een onderzoeksbundel 
van de 'Leidse werkgroep moedertaaldidactiek'.60 Met name in vakdidacti-
sche tijdschriften zijn nogal wat artikelen verschenen over gebruik van 
dramatische werkvormen bij specifieke vakonderdelen Nederlands. Dat geldt 
bijvoorbeeld het literatuuronderwijs,61 het spreek- en luisteronderwijs62 en 
het onderwijs in tekstbegrip.63 Goethals deed onderzoek naar effecten van 
het gebruik van dramatische werkvormen binnen het onderwijs Engels op een 
Ook die naamsverandering is tekenend voor het nieuwe ¿unWklimaat 
M Swart, Reorganisatie Faculteit Theater en Drama m Utrecht, in Speltnbune, 
1991, extra nummer september, ρ 3 
In Amsterdam, Arnhem en Maastricht kent men al meer dan twintig jaar een 
tweespong opleidingsmodel Men kan er opgeleid worden als 'acteur' of als 
'docent drama' 
Ρ lanssen en I de Vroomen, Drama in het moedertaalonderwijs, een poging tot 
plaatsbepaling, in Leidse werkgroep moedertaaldidactiek (red ), Moedertaalonder­
wijs in ontwikkeling, een overzicht van onderzoek tot 1981, Muiderberg 1982, 
ρ 246-270 
J de Vroomen, Dramatische werkvormen en literatuuronderwijs, in Moer, 1980 
nr3, ρ 25-33 
J Schlebusch, Rollenspel in het schoolonderzoek, in Moer, 1980 nr 5, ρ 35-41 




aantal Belgische scholen. Het onderzoek resulteerde in een dissertatie. M 
Eind jaren tachtig daalt de aandacht in de vakdidactische literatuur voor het 
gebruik van drama als didactische werkvorm. Mogelijk speelt de hierboven 
geschetste herwaardering of herontdekking van de dramatische kunst daarbij 
een rol. Als drama weer in toenemende mate gezien wordt als een vorm van 
kunst, kan een afgeleid gebruik daarvan, drama als didactische werkvorm, 
gemakkelijk de negatieve connotatie krijgen van drama gebruikt in 'niet-
eigenlijke' zin. In het algemeen kan geconstateerd worden dat rond 1990 de 
belangstelling onder moedertaaldocenten voor bijscholing op het gebied van 
didactische werkvormen sterk afgenomen is in vergelijking met bijvoorbeeld 
1980.65 Daartegenover lijkt de belangstelling voor het (aloude) schooltoneel 
weer op te bloeien.66 
CONCLUSIES 
In het begin van de jaren zeventig komt een nieuw aandachtspunt naar voren 
binnen educatief drama: 'communicatie'. Het 'individuele' expressie-denken 
werkt binnen de nieuwe oriëntatie echter sterk door. Mensen moesten zich 
binnen een groep prettig voelen in hun hoedanigheid van individu. Oefenin-
gen om dit te bewerkstelligen hadden weinig van doen met een meer zakelij-
ke communicatieve benadering, een verhoging van de effectiviteit van het 
maatschappelijk verkeer. 
Het themanummer'Drama' van Levende Talen in 1973 is een duidelijk teken 
van de groeiende aandacht binnen het onderwijs voor drama-educatie. Ook in 
dit themanummer is de geest van het vrije expressie-tijdvak nog duidelijk 
aanwijsbaar. Maar ook meer toneelmatige benaderingen vragen om aandacht. 
Duidelijk nieuw is de geboorte van het begrip 'dramatische werkvorm', 
drama als werktuig binnen de didactiek van schoolvakken. 
Na 1975 is er sprake van een radicale klimaatswisseling. Maatschappelijke 
politieke vorming van een duidelijk linkse signatuur wordt een centrale 
ω
 M Goethals, Exploitation m foreign language instruction and 'language consci­
ous role play', Leuven 1979 
6 5
 Die conclusie kan duidelijk getrokken worden als men kijkt naar nascholingspro­
gramma's van vakverenigingen en lerarenopleidingen in respectievelijk 1980 en 
1990 
6 6
 Ik concludeer dat ook uit de opkomst van toneel festivals voor scholieren Zie E 
Blom, Rol van schooltoneel niet te verwaarlozen, in Speltnbune, 1989, nr 6, 
ρ 9-10 
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doelstelling. In Nederland was er hierbij een krachtige invloed vanuit West-
Duitsland, met name Berlijn. 
Binnen het moedertaalonderwijs wordt de VON de katalysator van de 
politieke dramatische vorming. Het lag voor de hand omdat er in de VON, 
feitelijk vanaf de oprichting in 1969, met overtuiging gekozen werd voor 
emancipatorische idealen. 
In de jaren tachtig, vooral na 1985, groeit de overtuiging dat de individuele 
vorming van de vrije expressie en evenzeer het daarop volgende politieke 
vormingsideaal de 'kern' van educatief drama, de toneelspeelkunst, tezeer 
naar de periferie hebben gedrongen. "Drama wordt 'weer' een equivalent van 
toneel of theater en educatief drama wordt toneel didactiek." Het nieuwe 
centrale criterium is 'artisticiteit'. De overtuiging dat het in essentie dient te 
gaan om het kunstprodukt 'toneel' domineert ook het denken in de vroege 
jaren negentig. De aandacht voor drama als didactische werkvorm verflauwt. 
Een belangrijke oorzaak voor deze verminderde belangstelling is waarschijn-
lijk de genoemde krachtige kunstoriëntatie. 
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'DE ELITE EN DE MYTHE' - MATTHUSSEN 
1 'DE ELITE EN DE MYTHE' - EEN STUDIE VAN MATTHUSSEN1 
INLEIDING 
In de Inleiding op deze studie formuleerde ik twee vraagstellingen op 
descnpUef niveau en één vraagstelling op theoretisch niveau. De theoretische 
vraagstelling luidde aldus: "Kan het fenomeen 'educatief toneel' in de 
genoemde periodes inzichtelijk gemaakt worden met behulp van de rationali-
teitentheorie van Matthijssen zoals geformuleerd in zijn boek 'De elite en de 
mythe'?" 
De formulering maakt duidelijk dat de studie van Matthijssen het draagvlak 
vormt van de theoretische hoofdstukken 8 en 9 van deze studie. Ik koos voor 
'De elite en de mythe' als instrument voor theoretische doorlichting van het 
voorafgaande omdat dit 'instrument' bij een eerder onderzoek waaraan ik 
participeerde zijn bruikbaarheid had bewezen. Ik doel hier op het onderzoek 
van het 'Werkverband voor onderzoek van moedertaalonderwijs' (WOM) dat 
resulteerde in de publikatie 'Tussen Apollo en Hermes'. In de voorafgaande 
hoofdstukken refereerde ik al een aantal malen aan dit onderzoeksverslag. In 
'Tussen Apollo en Hermes' is een aantal fases uit de geschiedenis van het 
moedertaalonderwijs in de twintigste eeuw in en buiten Nederland beschreven 
en in een theoretisch kader geplaatst. Voor de theoretische kadering is onder 
meer gebruik gemaakt van een aantal concepten, onder meer Matthijssens 
rationaliteitentheorie, uit 'De elite en de mythe'. Het instrument dat Matthijs-
sen heeft ontworpen bleek bruikbaar voor een theoretische duiding van feiten 
op het terrein van de geschiedenis van het moedertaalonderwijs. In een 
kritische bespreking van het onderzoek bleek Matthijssen zich - globaal - te 
kunnen vinden in de wijze waarop zijn theorie in een interpretatief kader was 
toegepast.2 Het leek mij nuttig om te onderzoeken of de rationaliteitentheo-
rie, ook bruikbaar zou zijn buiten een strikt schoolvakkader, in casu 'educa-
tief drama'. In hoofdstuk 8 en 9 onderneem ik daartoe een poging. Om deze 
twee hoofdstukken met vrucht te kunnen lezen is het nodig dat de lezer een 
helder idee heeft van de theorie waaraan Matthijssen in 'De elite en de 
M A J M Matthijssen, De elite en de mythe. Een sociologische analyse van Je 
strijd om onderwijsverandermg, Deventer 1982 
M A J M Matthijssen, Het moedertaalonderwijs als arena. Een bespreking van 
S je/ Klinkenberg en Jacques de Vroomen (red.), Tussen Apollo en Hermes. 
Hoofdstukken uit de geschiedenis van het moedertaalonderwijs in en buiten 
Xederland, in Spiegel, 1990, nr 1, ρ 59-66 
345 
EEN THEORETISCH EN METHODOLOGISCH KADER 
mythe' vorm heeft gegeven. Ik wil in dit hoofdstuk daarom vrij uitvoerig 
ingaan op die theorie waarbij ik met name zal stilstaan bij het begrip 'ratio-
naliteiten'. 
Matthijssen hanteert het begrip 'rationaliteit' in de betekenis van "een 
regelsysteem voor de organisatie van gedrag, de interpretatie daarvan in 
termen van waar-onwaar, en de evaluatie daarvan in termen van juist-onjuist 
(of goed-slecht)".3 Naast de functies van organiseren, interpreteren en evalue-
ren heeft een rationaliteit ook het vermogen een oplossing te bieden voor 
belangrijke maatschappelijke problemen, een aspect dat hieronder nog nader 
wordt uitgewerkt. 
Als verschillende rationaliteiten tegelijk werkzaam zijn, ligt het in de 'natuur-
lijke' orde der dingen dat zij met elkaar in botsing komen. Er ontstaat een 
machtsstrijd tussen de respectieve groepen die dragers zijn van de respectieve 
rationaliteit. "De relatieve krachtsverhouding tussen deze rationaliteiten in de 
alledaagse werkelijkheid drukt zich uit in de kennishiërarchie."4 De 'domi-
nante' rationaliteit is die rationaliteit die in de dagelijkse werkelijkheid het 
meeste succes heeft. Met 'succes' doelt Matthijssen op "het vermogen om 
problemen op te lossen, die in de betreffende samenleving als het meest 
vitaal worden ervaren."5 Bij problemen hoeft niet noodzakelijk aan materiele 
problemen gedacht te worden. Problemen kunnen ook van immateriële aard 
zijn. Als voorbeeld van de laatste categorie noemt Matthijssen de verklaring 
van onbegrijpelijke verschijnselen door middel van de godsdienst in primitie-
ve samenlevingen.6 In onze huidige samenleving wordt op het niveau van 
'materiële' problemen aan de techniek een groot probleemoplossend vermo-
gen toegekend. 
Een dominante rationaliteit werkt als het centrale regelsysteem van een 
samenleving. Als een dominant regelsysteem of rationaliteit het vermogen 
verliest om vitale problemen op te lossen en zich een nieuwe rationaliteit 
aandient met nieuwe professionals en een nieuwe elite, breekt er een revoluti-
onaire periode uit. De revolutie kan een gewijzigde kennishiërarchie teweeg-
brengen, die correspondeert met een nieuwe organisatievorm van de samenle-
ving. Een rationaliteit die haar dominantie verliest, wordt nooit volledig door 
een nieuwe rationaliteit vervangen. In of onder de nieuwe rationaliteit werkt 
1






 Het is overigens de vraag of wat Matthijssen hier als 'immaterieel' duidt, voor de 
betreffende mensen vaak niet zeer 'materieel' was. 
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de oude rationaliteit door. "Een werkelijkheidsinterpretatie, die zulke diepe 
sporen heeft nagelaten in het bewustzijn van de mensen en in de maatschap-
pelijke organisatie, laat zich niet volledig uitbannen. Geen enkele revolutie 
creëert een geheel nieuwe werkelijkheid."7 
In zijn historisch-sociologische studie onderscheidt Matthijssen een viertal 
rationaliteiten die elkaar in de tijd opvolgen: de religieuze rationaliteit, de 
literaire rationaliteit, de technische rationaliteit en de sociale rationaliteit. Om 
bij het trekken van lijnen in de geschiedenis niet te verdrinken in de data 
beperkt hij zijn optiek tot de organisatiestrijd van het secundair onderwijs. De 
studie gaat in hoofdzaak over de periode 1800-1950. Centrale aandachtspun-
ten zijn de strijd om de middelbare school in de negentiende eeuw en de 
strijd om de middenschool in de tweede helft van de twintigste eeuw. 
DE GODSDIENSTIGE RATIONALITEIT 
De godsdienstige of religieuze rationaliteit was in Europa dominant tot de 
periode van de renaissance. Omdat Matthijssen zich in zijn historisch onder-
zoek beperkt tot de periode 1800-1950 valt de godsdienstige rationaliteit, in 
min of meer zuivere vorm, buiten het kader van zijn onderzoek.8 Toch staat 
hij er kort bij stil. Een nauwkeurige definiëring van de godsdienstige rationa-
liteit geeft hij niet. Conform het bovenstaande kan worden opgemerkt dat in 
de middeleeuwen aan de godsdienst het hoogste gezag werd toegekend als 
het ging om de organisatie van gedrag, de interpretatie in waar-onwaar en de 
evaluatie van goed of slecht. Aan de godsdienst kende men ook het grootste 
vermogen toe vitale maatschappelijke problemen op te lossen. Voor het zo 
belangrijke 'geluksprobleem' bood de godsdienst de oplossing van het 
hiernamaals. In navolging van Durkheim9 geeft Matthijssen een beknopte 
schets van de geest en de functie van het middeleeuwse onderwijs. Hij doet 
dat om de onderwijsomslag in de periode van de renaissance duidelijker te 
markeren. Het middeleeuwse onderwijs werd beheerst door de scholastiek. 
Matthijssen onderscheidt binnen dat onderwijs een identificatie- en een 
kwalificatie-doel. Bij 'identificatie' gaat het erom dat de student zich een 
Matthijssen 1982, ρ 27 
Omdat de 'descriptie' in mijn studie begint met educatief drama in de penode van 
de renaissance, valt de 'zuivere' godsdienstige rationaliteit ook buiten het histo­
risch bestek van deze dissertatie 
E Durkheim, ¡'Evolution pédagogique en France, II, de la Renaissance à nos 
jours. Pans 1938 
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aantal christelijke deugden eigen maakt: zelfopoffering, onthechting, lijd-
zaamheid. Bij 'kwalificatie' gaat het om opleiding tot politiek, administratief 
of kerkelijk leiderschap door training in dialectiek en debatteerkunst. "De 
intellectuele training miste elke subtiliteit, zij was dogmatisch en bruut. De 
student werd er toe opgeleid de tegenstander te verslaan met botte argumen-
ten en recht-toe-recht-aan opinies. Dit was in harmonie met de ruwe levens-
stijl en gedragswijzen van die dagen. Zij verschafte de studenten precies de 
uitrusting, die nodig was voor actief leiderschap".10 
DE LITERAIRE OF GODSDIENSTIG-LITF.RAIRE RATIONALITEIT 
Ik realiseer me dat de kop boven deze deelparagraaf vragen oproept. Daarom 
eerst een korte toelichting voor ik inga op het specifieke karakter van de 
literaire rationaliteit. 
De godsdienstige rationaliteit was in de zestiende eeuw, toen de renaissance 
ook buiten Italie doorbrak, over haar hoogtepunt heen. In de termen van 
Matthijssen: 'ze verloor haar dominantie'. Het gezag van bijbel en kerk was 
door een traditie van vele eeuwen echter zo krachtig geworteld in de samen-
leving dat de nieuwe rationaliteit er niet in slaagde de invloed van de 
godsdienst echt naar een zijtoneel te verbannen. Zeker in de periode van de 
renaissance en de barok werkte de godsdienstige rationaliteit nog zo sterk 
door in de samenleving dat gesproken zou kunnen worden over een gedeelde 
macht, een 'balance of power'. Matthijssen spreekt over de godsdiemüg-
literaire rationaliteit.11 In de achttiende en negentiende eeuw moet de gods-
dienstige rationaliteit verder terrein prijsgeven. Toch blijft ze ook dan een 
zeer krachtige factor in de samenleving. De technische rationaliteit, die 
doorbreekt omstreeks 1850, drukt haar verder in het defensief. 
De intellectuele training van de middeleeuwse student werd hierboven 
gekarakteriseerd als 'dogmatisch' en 'bruut'. De nieuwe levensstijl van de 
renaissance werd gekenmerkt door een behoefte aan beschaving en verfijning 
die zich niet verenigen liet met de polemische scholastieke vorming. In de 
behoefte aan een subtiele woordcultuur en elegante uitdrukkingsvormen 
voorzagen de klassieken, de werken van de grote Griekse en Latijnse auteurs. 
Daarom werd de bestudering van de klassieke vooral Latijnse literatuur 
Matthijssen 1982, ρ 39-40 
Een goed voorbeeld van deze 'balance' biedt de persoon van Erasmus, even hard 
in de weer met de klassieke (heidense) literatuur als de Schrift en de Kerkvaders 
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gezien als middel bij uitstek om de jeugd uit de beschaafde maatschappelijke 
bovenlaag te vormen. 
Durkheim karakteriseert deze vorming als 'essentieel aristocratisch'. Hij wil 
hiermee zeggen dat de vorming niet gezien moet worden als een opleiding tot 
actief leiderschap. Dit in tegenstelling tot het onderwijs van de middeleeu-
wen. Het ging om een 'literaire' verrijking van de 'jeunesse dorée'. 'Retori-
ca' werd daarbij gezien als de hoogste vorm van scholing. "Deze door 
Durkheim gesignaleerde omslag in pedagogisch denken is te kwalificeren als 
een overgang van de godsdienstige naar de literaire kennisdeßnitie"u De 
literaire rationaliteit, die Durkheim 'essentieel aristocratisch' noemde, rela-
teert Matthijssen heel nadrukkelijk aan een statisch wereldbeeld. "Where a 
man was bom, there he has to remain",13 schrijft hij, Steams14 citerend. Er 
waren heren die niet werkten of niet hoefden te werken en armen waarvoor 
het omgekeerde gold. De aristocratie zag deze tweedeling als een onverander-
lijk gegeven, 'van alle tijden'. Daarom kan er gesproken worden van een 
statisch wereldbeeld. De armen kregen vooral in de godsdienst een verklaring 
en fundament aangereikt voor de onveranderlijke standenmaatschappij. Met 
het perspectief van een hiernamaals waarin zij het ook goed zouden krijgen, 
mits zij zich tijdens hun leven volgzaam schikten in hun lot. Feitelijk bleef 
voor de lagere standen de godsdienstige rationaliteit dus dominant. 
Wat de godsdienst was voor de armen, werd de kunst en met name de 
literatuur voor de aristocratie en de daarmee verbonden culturele elite. En de 
nieuwe 'godsdienst', de literatuur, kreeg een functie binnen het eerder 
genoemde 'statische' wereldbeeld. Zij leverde het kader om de werkelijkheid 
steeds dieper te doorschouwen. De literatuur hoefde geen ideeën aan te reiken 
om de werkelijkheid te veranderen of te verbeteren. "In zijn analyse van het 
Franse humanisme tot 1800 gaat Durkheim nog verder door er op te wijzen, 
dat veranderingen van de werkelijkheid werden voorgesteld als oppervlakkige 
exteme wijzigingen, het product van een zinsbegoocheling. De 'echte' 
werkelijkheid is die van de universele menselijke natuur, onbeweegbaar, 
onveranderbaar, onafhankelijk van plaats en tijd; de diversiteit van historische 
omstandigheden raakt de gevormde mens niet. Dit is de kern van de literaire 
rationaliteit, die in het oog van de Europese aristocratie vóór 1800 de regels 
aanreikte voor de organisatie en interpretatie van hun eigen bestaan."15 
12
 Matthijssen 1982, ρ 40 
13
 Ib , ρ 48 
14
 Ρ Steams, European society in upheave!. Social history since 1800, New York, 
London 1967 
15
 Matthijssen 1982, ρ 49 
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Vanuit dit achterliggende denken was de maatschappelijke leiding van de 
aristocratie in wezen een constant streven naar behoud van het bestaande 
DE TECHNISCHE RATIONALITFIT 
Matthijssen kenmerkt de eerste helft van de negentiende eeuw als een periode 
waann in toenemende mate stormgelopen wordt op het machtsbolwerk van de 
aristocratie, in casu de literaire of godsdienstig-hteraire rationaliteit Hij 
onderscheidt drie factoren die omstreeks 1850 leidden tot een nieuwe domi-
nantie de technische rationaliteit 
Een krachtige bevolkingsgroei, gevolg van een betere hygiëne en 
technische innovatie m de landbouw 
De industriële revolutie met in haar kielzog de kapitalistische samen-
leving 
De opkomst van een nieuwe krachtdadige middenklasse 
In het midden van de negentiende eeuw wordt het duidelijk dat het oude 
literaire regelsysteem de vitale problemen van de samenleving onmogelijk 
meer kan oplossen, bijvoorbeeld het probleem van de bevolkingsgroei, van 
voedseltekorten en gebrek aan werkgelegenheid De technische rationaliteit 
zal dominant worden omdat ze wel over het vermogen lijkt te beschikken de 
vitale problemen van de negentiende-eeuwse maatschappij op te lossen 
Het Europese onderwijs in de eerste helft van de negentiende eeuw had als 
enige echte doelstelling de handhaving van het standsverschil Zowel de 
armen als de rijken werden m het onderwijs niet voorbereid op een toekom-
stige beroepsuitoefening Het onderwijs was alleen bedoeld om armen en 
rijken zo te vormen dat zij zonder problemen binnen hun eigen stand hun 
plaats zouden kunnen innemen De kwahficatiefanctie van het onderwijs was 
duidelijk ondergeschikt aan de identificadefunche Conform dit uitgangspunt 
was in Frankrijk, Duitsland, Engeland en ook in Nederland de inrichting van 
het onderwijs gekenmerkt door een dubbel systeem "lager onderwijs voor de 
grote massa en hoger onderwijs voor de hogere standen"16 
Het begrip 'technische rationaliteit' definieert Matthijssen vanuit drie invals-
hoeken 
- "Het object van kennis is een materiele werkelijkheid, 
die beheersbaar kan worden gemaakt m termen van techniek en 
wetenschap Het centrale concept is 'bruikbaarheid' in het normale 
16
 Ib , ρ 57 
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leven, dit is het leven als burger en in het beroep Van het centrale 
concept bruikbaarheid afgeleide concepten zijn 'uitvinden', 'toepas-
sen', 'maken', 'beheersen' Niet toepasbare kennis is nutteloos en dus 
van onwaarde " 
"Ook in deze rationaliteit krijgt men een aanwijzing voor het type van 
geldigheidscriteria in de standaarden voor uitnemendheid Als zodanig 
worden genoemd (praktische) intelligentie, hard werken, rijkdom De 
meest waardevolle mensen zijn zij, die het land rijkdom brengen en 
door hun verdiensten aanspraak kunnen maken op leiderschap " 
"De aanwijzingen voor leerstof en leermethoden zijn verhelderend 
voor de voorgestane technieken ter exploratie van ervaringen en 
kennisverwerving Techniek en wetenschap zijn de kern van het 
leerplan Zij dienen ter voorbereiding op de beroepsuitoefening Na 
onderwijs in lezen, schrijven en rekenen volgt de verwerving van 
praktische vaardigheden in de omgang met materialen en met de 
natuur Hieraan wordt een uitbreiding gegeven via onderwijs in 
verschillende soorten van technologie en wetenschap, met gebruikma-
king van de experimentele methode Daama volgt een kennismaking 
met de door de mens gemaakte omgeving (geschiedenis en aardrijks-
kunde) Pas aan het eind wordt enige plaats ingeruimd voor literatuur 
en kunst "17 
In Nederland won in de strijd van aristocratie en bourgeoisie de burgerij een 
belangrijke slag met de stichting van de HBS in 1863 Matthijssen gaat 
uitvoerig in op de wordingsgeschiedenis hiervan De eerste ideeën voor een 
nieuw schooltype dat tegemoet zou komen aan de wensen van de opkomende 
burgerij werden al in 1809 op papier gezet De burgerij stond een veel 
concreter onderwijs voor, een onderwijs met een sterk accent op bruikbare 
kennis Toch was de stichting van de HBS, evenals de wettelijke fundering 
van vergelijkbaar 'burgerlijk' onderwijs in andere Europese landen, niet 
zonder meer een onderwijskundige vormgeving van het cultureel kapitaal van 
de bourgeoisie Dit heeft te maken met de 'wet' van de relatieve overwinning 
van een nieuwe rationaliteit Matthijssen legt in zijn studie veel nadruk op het 
feit dat een nieuwe rationaliteit nooit meer dan een gedeeltelijke zege op een 
oude rationaliteit behaalt Heel sterk was dat het geval bij de overgang van de 
godsdienstige naar de literaire rationaliteit, zelfs zo sterk dat Matthijssen 
spreekt over de godsdienstig-hteraire rationaliteit Maar ook bij de dominan-
Ib, ρ 80 
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tie-wisseling ten gunste van de technische rationaliteit zien we 'compromis-
sen'. Bij de doorwerking van het oude systeem op het nieuwe regelsysteem 
kan er een onderscheid gemaakt worden tussen een 'passieve' en een 'actie-
ve' vorm van doorwerking. "De strijd om de macht kan door de nieuwe elite 
alleen gewonnen worden door bepaalde gedragsoriëntaties en zijnsinterpreta-
ties intact te laten. Dit is de passieve inwerking van de oude rationaliteit. De 
professionals van de oude rationaliteit werken daarnaast ook actief in op het 
nieuwe regelsysteem door haar eigen werkelijkheidsinterpretatie te vermom-
men in de kledij van de nieuwe rationaliteit."18 
Een voorbeeld van passieve inwerking van de oude op de nieuwe rationaliteit 
noemt Matthijssen de kloof die ook in het nieuwe onderwijs bleef bestaan 
tussen theorie en praktijk. En bij de dichotomie theorie en praktijk bleef de 
superioriteit van de theorie op de praktijk gehandhaafd. Twee zaken gingen 
hierbij samen en versterkten elkaar. Enerzijds wilde de burgerij dat de oude 
elite 'intellect' als kenmerk van 'geesteselite' zou accepteren. Anderzijds 
wilde de burgerij ook de macht over het volk verwerven. Uiteraard is alleen 
bij het eerste element sprake van een passieve inwerking vanuit de oude 
rationaliteit. "Het is bepaald een sterk compromis, waarin de zienswijzen en 
belangen van beide partijen herkenbaar bleven. De theorie van de algemene 
intelligentie als maatstaf voor uitnemendheid houdt de wezenlijke kern van 
het aristocratische cultureel kapitaal staande, namelijk de verhevenheid van 
ideeën (theorie) boven de materiële werkelijkheid (praktijk). Zij laat ruimte 
voor twee uitwerkingen van dit principe: literaire beschouwing en intellectue-
le competentie De tweede uitwerking past uiteraard beter bij de technische 
rationaliteit en deze zou na 1900 dan ook steeds sterker op de voorgrond 
treden via de ontwikkeling van (vooral) de natuurwetenschappen en de 
technologie."19 Zo sloop al in een pril begin van de nieuwe rationaliteit een 
mythe binnen: het geloof dat de materiele werkelijkheid alleen gekend kon 
worden via de omweg van de theorie.20 
18
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 Een interessant voorbeeld van inwerking van de oude rationaliteit op de nieuwe is 
ook de vormgeving van het vreemdetalenonderwijs op de HBS Matthijssen noemt 
dit voorbeeld niet Ik wil het echter niet onvermeld laten, omdat het de genoemde 
passieve inwerking zo helder illustreert De burgerij wilde Frans, Duits en Engels 
een stevige plaats op het rooster van het nieuwe schooltype geven, omdat een 
actief gebruik en passief verstaan van deze talen met name voor handel en bednjf 
zeer nuttig geacht werden Uit het oogpunt van statusverwerving - de literaire 
rationaliteit was bepaald niet uitgewerkt - werd echter, geheel in strijd met de 
oorspronkelijke doelstelling, stevig gekort op het taalbeheersingsonderwijs ten 
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CRISIS BINNEN DE TECHNISCHE RATIONALITEIT 
Na zijn bespreking van het ontstaan van een nieuw type voortgezet onderwijs 
in de negentiende eeuw, een type onderwijs dat een nieuwe rationaliteit 
representeert, maakt Matthijssen een sprong in de tijd. Hij richt zijn oog op 
de periode na de Tweede Wereldoorlog, een periode waarin er ook sprake 
zou zijn van fundamentele onderwijsveranderingen. Aanvankelijk lijkt er in 
de jaren na de Tweede Wereldoorlog met de technische rationaliteit nog niets 
aan de hand te zijn. Ze blijft dominant en is niet echt omstreden. De proble-
men ontstaan omstreeks het midden van de zestiger jaren. In die periode 
ontstaat er spanning in de relatie onderwijs en maatschappij. Een spanning 
die het gevolg is van maatschappelijke ontwikkelingen waar het onderwijs 
geen antwoord op heeft. Er worden contradicties zichtbaar in de relatie 
onderwijs en samenleving. Een crisis lijkt in aantocht. 
De periode 1950-1975 is binnen en buiten Nederland een tijdvak dat geken-
merkt wordt door een explosieve groei van het secundair en tertiair onder-
wijs. En overheden zijn enthousiast over deze groei, omdat zij op twee 
niveaus grote verwachtingen hebben van de spectaculair toenemende deelna-
me aan het onderwijs. Enerzijds juichen zij het toe dat het niveau van 
ontwikkeling binnen alle maatschappelijke geledingen toeneemt, anderzijds 
constateren zij ook met instemming dat de sterk uitgebreide scholing de zo 
gewenste gekwalificeerde mankracht levert voor een expanderende economie. 
De zogeheten 'human capital-théorie': "Meer onderwijs resulteert in verho-
ging van de produktiviteit." en "De produktiviteitsbijdrage van mensen is 
hoger naarmate zij een hogere opleiding hebben ontvangen."21 krijgt vleu-
gels door de lancering van de Spoetnik in 1957. 
Toch kwam de stelling dat meer onderwijs automatisch zou leiden tot stijging 
van de economische produktiviteit al betrekkelijk snel onder vuur te liggen. 
In de zeventiger jaren deed zich het verschijnsel voor dat er meer (relatief) 
hoog opgeleide mensen zich op de arbeidsmarkt presenteerden dan er banen 
voor hen beschikbaar waren. En de overheid voerde studentenstops in. Een 
opmerkelijke wending in het naoorlogse overheidsbeleid. "De met succes 
gestimuleerde onderwijsvraag wordt nu aan de top van het onderwijssysteem 
ingedamd op grond van het economisch motief van overproduktie van 
hooggeschoolden." Daarnaast deed zich ook het verschijnsel voor van 
gunste van literaire vorming De rol van Homerus en Vergili us op de Latijnse 
school kregen Molière, Shakespeare en Goethe op de HBS 
21
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diploma-inflatie. De marktwaarde van de begeerde diploma's bleek door 
toeneming van het aantal diplomabezitters sterk gedaald te zijn. Diploma-
inflatie trad ook nog op als gevolg van een heel ander feit. Hoog gediplo-
meerden leverden niet automatisch hoge prestaties bij hun beroepsuitoefening. 
Hiermee bleek dat de betekenis van diploma's in economisch opzicht over-
schat was. Het was duidelijk geworden dat de 'human capital-théorie' een 
veel te simpele opvatting was over de samenhang van economie en onder-
wijs. De economische stagnatie in de zeventiger jaren maakte duidelijk "dat 
de expansiemogelijkheden van het onderwijs sterker afhankelijk zijn van de 
economie dan omgekeerd".23 Het onderwijsbeleid was dus in een impasse 
geraakt, een impasse waarvoor de technische rationaliteit geen oplossing leek 
te bieden. 
Er was nog een desillusie. Het technocratisch optimisme dat onderwijs de 
sociale gelijkheid zou bevorderen, bleek niet uit te komen. Het onderwijs 
bleef, als vanouds, milieuspecifiek selecteren. De massale uitbreiding van het 
onderwijs had de sociale milieugebondenheid van onderwijsloopbanen maar 
minimaal gewijzigd. Ook op dit vlak was dus het optimistische verwachtings-
patroon van de technische rationaliteit niet uitgekomen. 
DE SOCIALE RATIONALITEIT 
De definiëring en beschrijving van de sociale rationaliteit 
koppelt Matthijssen aan de strijd om de middenschool. Qua maatschappelijke 
betekenis is deze strijd van een vergelijkbaar soortelijk gewicht als de strijd 
om de HBS in de vorige eeuw. 
In een Memorie van Toelichting bij de onderwijsbegroting voor 1974 worden 
vier motieven voor invoering van de middenschool genoemd. 
"Uitstel van de beroeps- en studiekeuze naar een later tijdstip; i.p.v. 
op 12-jarige op 15- à 16-jarige leeftijd; 
het aanbieden van gelijke en optimale kansen op alle niveaus van 
onderwijs, waarbij educatieve achterstanden en schoolkeuzemotieven 
veroorzaakt door milieugebondenheid worden opgeheven; 
verbreding van het inhoudelijke onderwijs- en vormingsaanbod voor 
deze leeftijdsgroep door een grotere spreiding van vakken en het 
aanbieden van meer mogelijkheden tot ontplooiing van intellectuele, 
sociale, culturele, artistieke en technische kwaliteiten; 
het aanbieden van adequate mogelijkheden van onderwijsleersituaties 
" Ib., ρ 150 
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voor individuele ontplooiing en sociale bewustwording."24 
Is de middenschool of de strijd om de middenschool een voorbode van een 
nieuwe rationaliteit? Hieronder enkele citaten uit politieke stukken die dat 
inderdaad lijken te suggereren. 
"In heel het onderwijs, ook binnen de vakken zelf, overheerst de nadruk op 
het cognitief of technisch functioneren van de leerlingen en worden andere 
kwaliteiten relatief verwaarloosd."25 
En nog duidelijker is de volgende passage uit dezelfde bron: 
"Wij zijn, mede door ons onderwijs, affectief-emotioneel en expressief zo 
onderontwikkeld, dat er een verschraling optreedt in de menselijke verhoudin­
gen, die aanzienlijke consequenties heeft voor de functionering van de 
samenleving, bijvoorbeeld met betrekking tot de onderlinge verstandhouding, 
de bereidheid tot samenwerking, de persoonlijke betrokkenheid bij zich 
voordoende problemen, en de mogelijkheid om de eigen situatie goed te 
onderkennen en daarin adequaat te kunnen ingrijpen."26 
In de eerder genoemde Memorie van Toelichting uit 1974 is onder meer te 
lezen: 
"Een der belangrijkste factoren in dezen is echter ook het feit dat vele 
mensen geen zicht en geen greep hebben op hun eigen sociale situatie. Juist 
ten aanzien hiervan zou het onderwijs een belangrijke functie kunnen vervul­
len door uitdrukkelijk aandacht te schenken aan wat men de sociale bewust­
wording van de leerlingen zou kunnen noemen, dat wil zeggen door: 
het geven van inzicht in de maatschappelijke verbanden en processen 
waarin de leerlingen leven, in de beperkingen en mogelijkheden die 
daarin liggen opgesloten en in de waarden en normen die daarbij in 
het geding zijn; 
het ontwikkelen van een maatschappelijke betrokkenheid, dat wil 
zeggen van de overtuiging dat zij zelf aan de samenleving vorm 
moeten geven en dat het daartoe noodzakelijk is een oordeel te 
vormen over de samenleving waarmee men te maken heeft en op 
grond daarvan stelling te nemen; 
het ontwikkelen van sociale vaardigheden om die stellingname in 
gedrag vorm te kunnen geven en mede daardoor zowel beter in de 
samenleving te kunnen functioneren alsook de samenleving beter te 
u
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doen functioneren."27 
Het is opvallend dat in beschouwingen over de middenschool in de zeventi-
ger jaren menselijke verhoudingen in het maatschappelijk verkeer zoveel 
aandacht krijgen. De successen van het technocratische tijdperk hadden een 
aantal nieuwe problemen geschapen, problemen waarvoor de techniek geen 
oplossingen in huis had: anonimiteit, abstrahering van de samenleving en 
oncontroleerbaarheid van die samenleving. 
Het wezen van de sociale rationaliteit poogt Matthijssen aan de hand van drie 
criteria: Object van kennis', 'criteria voor geldige kennis' en 'technieken 
voor ontwikkeling van geldige kennis' te vatten. Omdat zijn kenschetsing 
nogal uitvoerig is, beperk ik mij hieronder tot de belangrijkste passages.2" 
- "Het object van kennis is de sociale werkelijkheid, die begrijpbaar en 
controleerbaar kan worden gemaakt in termen van machtsverhoudin-
gen binnen en tussen maatschappelijke instituties en processen vanuit 
het perspectief van beïnvloedbaarheid door alle betrokkenen. Centrale 
concepten zijn 'controleerbaarheid' en 'veranderbaarheid'. Daarmee 
verbonden concepten zijn 'emancipatie van systeemdwang', 'zicht en 
greep krijgen op de eigen sociale situatie', 'participatie in besluitvor-
ming', 'gereflecteerde zingeving' e.d." 
"Cntena voor 'geldige' kennis kunnen worden afgeleid uit de stan-
daarden voor succesvolle probleemoplossing. In talloze beschouwin-
gen over onderwijsvernieuwing, en ook over de middenschool, wordt 
gepleit voor verbreding van vorming tot ontwikkeling van emotionele, 
expressieve, sociale en morele kwaliteiten naast de intellectuele en 
technische kwaliteiten. (...) de verschillende vormingsaspecten dienen 
te worden geïntegreerd in een verbreed intelligentiebegrip, waarin een 
verbinding wordt gelegd tussen cognitieve, affectieve, sociaal-expres-
sieve en normatieve functies". 
In navolging van Habermas spreekt Matthijssen over 'communicatieve 
competentie'. 
In verband met specifieke technieken voor ontwikkeling van geldige 
kennis zou sprake zijn van een verbreed leerconcept, het zogeheten 
'sociale leren'. "Deze formulering drukt drie verschillen uit met het 
technisch leerconcept: ten eerste de verbinding tussen denken en doen; 
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ten derde de interpretatie van leren als een exponent van het proces 
zelf ( ) Dit alles heeft vergaande consequenties voor kennisverwer-
vingsstrategieen, meer in het bijzonder ten aanzien van de formulering 
van leerdoelen, leerinhouden en leeractiviteiten Leerdoelen worden 
geformuleerd in termen van oplossingsvaardigheden (theoretisch en 
praktisch) ten aanzien van praktijkproblemen (in plaats van cognitieve 
of technische eindtermen) Leerinhouden worden ontleend aan prak­
tijksituaties m verandering (in plaats van vakken) Leeractiviteiten 
worden omschreven in termen van geplande processen van gedrags­
verandering in de bewerking van thema's (in plaats van bijv het 
bestuderen van een leerboek) " 
Of de sociale rationaliteit, net als de godsdienstige, de literaire en de techni­
sche, een echte rationaliteit wordt, kan alleen de toekomst duidelijk maken 
Op dit moment is er nog geen echte historische afstand van de feiten Wel 
zou ik willen opmerken dat in 1982, het jaar waarin 'De elite en de mythe' 
verscheen, de middenschool duidelijk een heel wat heter item was, dan op het 
moment van verschijnen van deze studie Het woord 'middenschool' is op dit 
moment feitelijk al weer een gedateerde term Matthijssen formuleert de 
toekomstmogelijkheden van de sociale rationaliteit op de hem kenmerkende 
wijze in het begrippenkader dat telkens weer opduikt in dit boek "De afloop 
van de huidige schoolstrijd is afhankelijk van de mate, waarin de midden-
schoolehte kan beschikken over cultureel kapitaal Dat bestaat zoals gezegd 
uit macht om maatschappelijke problemen te definieren in termen van de 
sociale kennisdefinitie en de vertaling hiervan naar curriculumkenmerken, 
resulterend m handelingsbekwaamheden van leerlingen, alsmede in bewijs­
kracht, dat sociale problemen daarmee daadwerkelijk kunnen worden opge­
lost "29 
Ontwikkelingen na 1982 lijken de kansen op een doorbraak van een nieuwe 
sociale rationaliteit eerder kleiner dan groter gemaakt te hebben Het actuele 
item de 'effectieve school' herinnert weer sterk aan de technische rationali­
teit 
29
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2 KRITIEK OP HET ONDERZOEK VAN MATTHIJSSEN 
Dat 'De elite en de mythe' een publikatie was die de aandacht trok, blijkt uit 
het feit dat de redactie van Pedagogisch Tijdschrift, Forum van Opvoedkunde 
besloot een studiedag aan het boek te wijden en een volledig tijdschriftnum-
mer te vullen met de 'opbrengst' van deze studiedag.30 De dag werd gehou­
den op 31 januari 1983 te Brussel. De redactie koos voor de volgende opzet. 
Men nodigde drie Belgische en twee Nederlandse hoogleraren uit voor een 
forumgesprek. De hoogleraren die werden uitgenodigd waren: M. de Vroede, 
historische pedagogiek Leuven, С de Keyser, comparatieve pedagogiek 
Leuven, W. Wielemans, pedagogiek Leuven, speciale interesse in macropeda-
gogische en comparatief-pedagogische problemen, M. du Bois-Reymond, 
onderwijssociologie Leiden, A. Zijderveld, sociologie Tilburg. Het forumge­
sprek werd voorgezeten door de Leuvense hoogleraar R. Vandenberghe, 
didactiek, psychopedagogiek en onderwijsvernieuwing. De deelnemers aan 
het forumgesprek was gevraagd op een vijftal vragen of thema's te reageren. 
Thema 1: 'Rationaliteit' - een omstreden begrip 
Vraagstelling: 
"In de analyse van de onderwij s verandering staat het begrip 'rationaliteit' 
centraal. Wat verstaat de auteur onder rationaliteit en hoe beoordeelt u deze 
zienswijze? Zijn er volgens u andere noties (bv. ideologie) die raakpunten 
vertonen met het begrip 'rationaliteit'?"11 
Du Bois-Reijmond, die de discussie opent, is van mening dat Matthijssen met 
zijn analysekader erg veel overhoop haalt. In de wijze van definiëring van de 
auteur bespeurt zij een zekere hang naar formalisme. In de uitwerking van het 
sleutelbegrip 'rationaliteit' zou de definiëring ervan, eerder in het boek, niet 
steeds duidelijk worden aangehouden. Ook is het soms onduidelijk over 
welke periode de auteur het nu exact heeft. De analyse zou ook te veel zijn 
blijven steken in ideeëngeschiedenis. Het daadwerkelijke sociale gebeuren 
zou er te weinig in doorklinken. Du Bois-Reymond geeft de voorkeur aan het 
ï 0
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woord 'ideologie' boven de term 'rationaliteit'. 
Ook De Vroede vraagt zich af of invoering van het nieuwe begrip 'rationali­
teit' noodzakelijk is. Vragenderwijs suggereert hij of we niet even goed 
kunnen spreken over 'waarden en normenstelsels voor sociaal gedrag'. 
Wielemans heeft geen moeite met het woord 'rationaliteit'. Hij is van mening 
dat Matthijssen het begrip in het begin van zijn boek duidelijk definieert. Wel 
vindt hij dat de schrijver nadrukkelijker had moeten stilstaan bij het aspect 
'internalisering' van cognitieve en normatieve regelsystemen. 
Zijderveld wijst in verband met Matthijssens rationaliteitsbegrip op het begrip 
'Weltanschauung' van Mannheim. Hij opteert voor het traditionele begrip 
'wereldbeschouwing'. 
Als Matthijssen het woord krijgt, zegt hij dat de term 'rationaliteit' een 
bewuste keuze is die hij niet door het woord 'ideologie' vervangbaar acht. 
Ideologie zou tezeer een bovenbouwbegrip zijn. "Met het begrip 'rationaliteit' 
wil hij de dialectische relatie tussen bovenbouw en onderbouw, tussen 
'zienswijze' en sociale 'zijnswijze' aangeven. De zienswijze drukt zich uit in 
de zijnswijze van een maatschappelijke organisatie, waaronder bijvoorbeeld 
een selectief werkend onderwijssysteem."32 
Thema 2: De methodologie 
Vraagstelling: 
"Het begrip rationaliteit wordt als analyse- en interpretatieschema gehanteerd 
om een aantal onderwijsveranderingen (gespreid in de tijd en de ruimte) te 
onderzoeken. Is dit methodologisch gezien een verantwoorde werkwijze? 
Gaan daardoor bepaalde feiten en inzichten verloren? Hoe hanteert de auteur 
deze methodologie en hoe beoordeelt u deze werkwijze?"" 
De Keyser noemt de studie van Matthijssen op basis van de notie rationaliteit 
een belangrijk essay. Het boek zou een perspectief bieden van waaruit nieuw 
wetenschappelijk onderzoek mogelijk is. "Indien het theoretische kader klopt 
voor de jaren vijftig en zestig van de vorige eeuw, kan het bruikbaar zijn 
voor de huidige periode en misschien aanduidingen bieden voor de nabije 
32
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toekomst, trends aanduiden."54 
Wielemans vraagt zich af of het begrip 'sociale rationaliteit' niet een contra-
dictie is. Deze jongste rationaliteit zou kenmerkend moeten zijn "voor een 
meer tolerante samenleving, waarin de macht en de machtsgroepen minder 
zullen geconcentreerd zijn en waarin dus een grotere diversiteit aanwezig zal 
zijn, zowel wat betreft cognitieve en normatieve interpretatieschema's als wat 
betreft cultureel kapitaal, kwalificaties, identificatiemodellen enz."15 Is dit 
verbindbaar, vraagt Wielemans, met het machtsdenken dat zo kenmerkend is 
voor het begrip rationaliteit? 
De Vroede vindt dat niet goed helder wordt, waaraan precies gedacht moet 
worden bij het begrip 'aristocratie'. Gaat het hier om adel met grondbezit of 
denkt de schrijver ook aan de rijke burgerij? Ook is hem niet duidelijk welke 
mensen nu precies het maatschappelijke draagvlak vormen van de technische 
rationaliteit. Bepaalde verschijnselen in het onderwijs van de negentiende 
eeuw zou Matthijssen ook tezeer verbinden met de opkomst van het kapitalis-
me. De Vroede noemt als voorbeelden het dubbele systeem van hoger en 
lager onderwijs en niet-Latijns voortgezet onderwijs. Beide fenomenen 
bestonden ook al vóór de negentiende eeuw. 
Matthijssen antwoordt dat de werkelijkheid genuanceerder is dan hij in zijn 
boek kon schetsen. Niet alle feiten lopen in de pas met het globale interpreta-
tieschema. Het analysemodel als zodanig verliest daarmee echter niet zijn 
betekenis. Du Bois-Reymond vindt het boek op het vlak van de nationale 
verscheidenheid te globaliserend. Zo zou wat Matthijssen over Duitsland 
opmerkt in wezen over Pruisen gaan. Opnieuw stelt zij de polariteit aan de 
orde 'Ideengeschichte' versus 'de echte werkelijkheid'. Du Bois-Reymond 
merkt verder op dat zij meer ziet in kleinschalig lokaal onderzoek dat 
exemplarisch ontwikkelingen kan verduidelijken. Het type globale analyse, 
zoals door Matthijssen opgezet, heeft duidelijk niet haar voorkeur. 
Een deel van de discussie is gewijd aan de tegenstelling 'sociale geschiede-
nis' en 'historische sociologie'. Zijderveld verdedigt de historisch-sociologi-
sche aanpak van Matthijssen. "De historisch socioloog verdiept zich in het 
verleden om aan te tonen wat de kiemen zijn, de processen die ten grondslag 
liggen aan de cultuur en de maatschappij waarin wij nu leven. Als historici 
aantonen dat in de analyse feiten werden aangehaald die niet kloppen of die 
te eenzijdig zijn, dan moet de socioloog daarvoor openstaan. Maar als de 
historisch socioloog al van tevoren empiristisch historicus wil zijn, komt hij 
M
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niet meer tot enige analyse."1* 
De Vroede vraagt zich af "of de primaire bekommernis van de socioloog het 
uitwerken van een schema is, dan wel het achterhalen van de realiteit zoals 
ze werkelijk geweest is"." 
Zijderveld antwoordt dat het positivisme met zijn empirische studies onmis-
baar is voor een gezonde ontwikkeling van de sociale wetenschappen. De 
brede theoretische duiding van processen is echter evenzeer noodzakelijk. 
Du Bois-Reymond - en De Keyser en De Vroede vallen haar hierin bij -
vindt de emancipatiestrijd van de arbeiders in het boek van Matthijssen 
ernstig onderbelicht. 
Thema 3: Technische rationaliteit of sociale rationaliteit 
Vraagstelling: 
"Welke is de verhouding van de twee rationaliteiten (volgens de auteur en 
persoonlijke beoordeling)? Is er altijd sprake van een dominantie of kon er 
ook gedacht worden aan één of andere vorm van coëxistentie. Waardoor 
wordt de wisseling bepaald? Bij de discussie rond dit punt zullen we uitgaan 
van de middenschool."38 
Zijderveld heeft na lezing van 'De elite en de mythe' de indruk dat de sociale 
rationaliteit een mengvorm vertegenwoordigt van technocratische en aristocra-
tische elementen. Als men stelt dat de middenschool de leerlingen moet 
klaarmaken voor een plaats in de samenleving dan zit in die constatering een 
stukje technocratisch denken. Het idee van de brede maatschappelijke 
vorming lijkt daarentegen in te gaan tegen de technocratische denkwijze. Als 
de middenschool de toekomstige volwassenen moet leren omgaan met steeds 
meer vrije tijd, zou men tot op zekere hoogte kunnen spreken van een 
aristocratische doelstelling. 
Du Bois-Reymond vindt een discussie over de middenschool op basis van 
beide rationaliteitenmodellen te smal. Ze is van oordeel dat er ook verbanden 
gelegd moeten worden met de verzorgingsstaat en de crisis daarbinnen. In 
plaats van over 'sociale rationaliteit' zou zij liever spreken "in termen van 
16
 Ib, ρ 531 
37
 Ib , ρ 532 
" Vandenberghe 1983, ρ 509-510 
361 
EEN THEORETISCH EN METHODOLOGISCH KADER 
spanning tussen bijvoorbeeld kwalificerende en socialiserende/identificerende 
functies".'9 
Matthijssen reageert op Zijderveld en "benadrukt dat sociale rationaliteit 
alleen te maken heeft met het reguleren van de sociale verhoudingen tussen 
mensen op basis van hun gelijkwaardigheid. Bij technische rationaliteit staat 
het beheersen van de materiële omgeving centraal en gaat het om het mani-
puleren van mensen als waren het dingen".40 Hij erkent verder ook dat het 
middenschoolideaal verzwakt is en dat de vraag of de sociale rationaliteit zal 
doorzetten op dit moment niet te beantwoorden is. Niettemin blijft hij ervan 
overtuigd dat achter de middenschool fundamentele ideeën over sociale 
rationalisatie staan. "Wat er op lange termijn gebeurt, zal afhangen van de 
vraag of de oude regelsystemen geloofwaardig blijven; pas wanneer de 
behoeftenbevrediging op groter schaal gaat falen, zal er ruimte komen voor 
iets nieuws."41 
Thema 's 4 en 5: Mogelijke implicaties voor het beleid en voor de school-
praktijk 
Vraagstellingen: 
"Welke beleidsmogelijkheden zijn er aanwezig in de aanpak en 
analyse voorgesteld door de auteur? Zijn er belangrijke consequenties 
aan te duiden voor het onderwijsbeleid?" 
"De analyse voorgesteld door de auteur situeert zich hoofdzakelijk op 
het macroniveau. Op een of andere wijze worden de individuele 
school en de individuele leerkracht geconfronteerd met de beschreven 
verschuiving in de rationaliteiten. Wat betekent dit voor de individuele 
school? Voor de individuele leerkracht? Hoe moet dit aangepakt, 
respectievelijk verwerkt worden?"42 
Bij de discussie rond het vierde thema zijn de deelnemers het onderling eens 
over de noodzaak van 'druk van onderop' voor een onderwijsvernieuwing 
van blijvende betekenis. Over de vraag of de overheid allerlei vormen van 
vrijheid moet creëren of juist met regels moet komen om de nieuwe rationali-
39
 С Morsch, Technische rationaliteit of sociale rationaliteit?, in Pedagogisch 
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teit kansen te bieden is men duidelijk verdeeld. Het gesprek over een onder-
wijstoekomst vol onbekenden levert een nogal vrijblijvende discussie op. Een 
samenvatting van dit gesprek heeft voor het kader van mijn onderzoek 
daarom weinig zin. De discussie over het vijfde thema gaat voor een belang-
rijk deel opnieuw over thema vier. Ook de bespreking van thema vijf is maar 
lichtjes gelieerd aan de theorie van Matthijssen en daarom voor mijn doel 
niet interessant. Ik laat het daarom bij deze constatering. 
Onder de titel 'De mythe van de elite, een nabeschouwing', krijgt Matthijssen 
in een slotartikel het laatste woord. Ik beperk me hieronder tot zijn belang-
rijkste gedachten. 
Wat het rationaliteitsbegrip betreft, het hart van het theoretisch kader van 
Matthijssen, merkt de auteur op dat hij met dit begrip precies het tegendeel 
beoogt van wat Du Bois-Reymond veronderstelt. Het begrip is niet beperkter 
maar ruimer dan het begrip 'ideologie'. Ideologie is een bovenbouwbegrip. 
"Daaronder wordt, kortweg verstaan een systeem van ideeën, waarden, 
normen en dergelijke over de sociale werkelijkheid, dat richting geeft aan de 
werkelijkheid. Daarin zit de idealistische opvatting besloten dat ideeën boven 
de werkelijkheid bestaan."41 Matthijssen beluistert deze visie bij Du Bois-
Reymond wanneer hij haar hoort vragen of het hem te doen is om 'Ideenge-
schichte' of om 'de werkelijkheid'. De suggestie, opgesloten in deze vraag, 
dat ideeën geen deel van de werkelijkheid uitmaken acht Matthijssen niet 
verdedigbaar. 
Over de rol van de kritische intellectuelen is Matthijssen zeer duidelijk. De 
wensen en de aanbevelingen van het forum voor het onderwijsbeleid en de 
onderwijspraktijk in de nabije toekomst heeft hij kennelijk op gepaste afstand 
beluisterd. Hij acht "het doen van wenselijkheidsuitspraken over de sociale 
werkelijkheid niet zo'n belangrijke activiteit van wetenschappers en in het 
algemeen intellectuelen".44 "Met alle respect voor de gepresenteerde opvat-
tingen - ik doe daar bij tijd en wijle hartstochtelijk aan mee - geloof ik niet 
dat deze er veel toe doen. Ik geloof niet dat een intellectuele elite de sociale 
rationaliteit tot werkelijkheid kan uitroepen (tenzij inderdaad louter verbaal). 
Ik geloof ook niet dat het beleid van de overheid de doorbraak van de sociale 
rationaliteit kan produceren of tegenhouden. Evenmin geloof ik dat de 
middenschool volgens sociaal-rationeel model gerealiseerd kan worden door 
bewogen onderwijsvernieuwers, al dan niet met wetenschappelijke ondersteu-
ning. Deze impulsen brengen ongetwijfeld iets teweeg, maar toch ... Door-
41
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slaggevend zijn zij niet, want zij betreffen overwegend bovenbouwactivitei-
ten Intellectuelen kunnen de sociale werkelijkheid wel interpreteren, maar 
niet veranderen Het geloof dat zij dat wél kunnen is een mythe van de elite 
Sociale rationaliteit ontstaat met door een louter wilsbesluit van wie dan ook 
ZIJ kan alleen ontstaan doordat de technische rationaliteit problemen tegen-
komt (of oproept) waar deze geen oplossing voor heeft, en de sociale rationa-
liteit wel "45 
CONC LUSIES 
De discussie 'onder professoren' over 'De elite en de mythe' lijkt een 
bevestiging van de betekenis van de analyse van Matthijssen In principiële 
bewoordingen verdedigt Zijderveld het type histonsch-sociologisch onderzoek 
waarvoor Matthijssen heeft gekozen Op heldere wijze formuleert hij de 
onderscheiden doelstellingen van de historicus en de historisch socioloog Hij 
krijgt duidelijk bijval van andere forumleden als hij betoogt dat binnen de 
sociale wetenschappen naast positivistische empirische studies ook studies 
nodig zijn die zich richten op een bredere theoretische duiding van processen 
Er worden ook vragen geformuleerd Een aantal vragen komt voort uit de 
behoefte aan verheldering van aspecten of begrippen, bijvoorbeeld de vraag 
van De Vroede naar de reikwijdte van het begrip 'aristocratie' Een deel van 
de discussie heeft een terminologisch karakter Er worden alternatieven 
genoemd voor het begrip 'rationaliteit', bijvoorbeeld 'wereldbeschouwing' Er 
wordt verder betoogd dat de theorie van Matthijssen genuanceerd kan 
worden Matthijssen is het met dit laatste punt duidelijk eens Hij erkent dat 
niet alle feiten met zijn globale interpretatieschema in de pas lopen Hij is 
echter van mening dat het analysemodel als zodanig door deze constatering 
niet wordt ondergraven 
De sterkste oppositie binnen het forum komt van de kant van Du Bois-
Reymond Met de opmerking dat zij meer ziet in kleinschalig lokaal onder-
zoek dat exemplarisch ontwikkelingen kan verduidelijken, lijkt zij een andere 
'geloofsrichting' binnen het wetenschappelijk onderzoek te vertegenwoordi-
gen Overigens wordt Du Bois-Reymond ook nadrukkelijk genoemd als een 
van de forumleden die Zijderveld bijvalt als deze wijst op de noodzaak van 
brede globahserende studies naast deelstudies binnen de sociale wetenschap-
pen Du Bois-Reymond is ook de meest hardnekkige opposant wat betreft het 





vind ik de kritiek van Matthijssen op de polariteit van Du Bois-Reymond 
'Ideengeschichte' versus 'de echte werkelijkheid'. Bij het begrip 'rationali-
teit', zo betoogt Matthijssen, gaat het om een dialectische relatie tussen 
onderbouw en bovenbouw, tussen 'zienswijze' en 'zijnswijze'.46 In zijn 
slotbeschouwing komt hij terug op dit punt. Het gaat hier duidelijk om het 
theoretische hart van zijn model. Matthijssen is mordicus tegen het boven-
bouwbegrip 'ideologie' omdat hij de idealistische opvatting dat ideeén los 
van of boven de werkelijkheid zouden bestaan principieel van de hand wijst. 
Ook ideeën, zo schrijft hij, maken deel uit van de werkelijkheid. 
Ontnuchterend verhelderend is de passage in de slotbeschouwing van Mat-
thijssen waarin het idee dat de sociale werkelijkheid door intellectuelen 
'maakbaar' zou zijn, wordt afgewezen als een mythe van een elite. 
De Keyser noemt de studie van Matthijssen 'een belangrijk essay'. Het boek 
zou een perspectief bieden van waaruit nieuw wetenschappelijk onderzoek 
mogelijk is. Hoofdstuk 8 en 9 zijn een poging tot zo'n 'vervolg'. 
3 CONCEPTUEEL MODEL 
INLL'IDFNG 
In het voorafgaande deel van dit hoofdstuk heb ik de rationaliteitentheorie 
van Matthijssen geschetst. Ik heb dat betrekkelijk uitvoerig gedaan omdat ik 
in hoofdstuk 8 en 9 de descriptieve resultaten van de voorafgaande hoofd-
stukken met behulp van deze rationaliteitentheorie in een theoretisch verband 
wil plaatsen. De theorie van Matthijssen is voor de volgende hoofdstukken 
heel belangrijk. Toch kan ik mij niet volledig beperken tot het kader dat 
Matthijssen aanreikt. Voor een bevredigende theoretische duiding van data 
had ik behoefte aan een aanvullend verfijnder model dat hieronder staat 
afgedrukt. Op de pagina's die volgen geef ik een beschrijving van de compo-
nenten van dit model. 
De combinatie 'zienswijze en zijnswijze' is min of meer een equivalent van een 
begrippenpaar 'retoriek en praktijk' dat ik in deze dissertatie met een zekere 
regelmaat hanteer Zie voor een verheldering van dit begrippenpaar de Inleiding 
van deze studie. 
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RATIONALITEITEN ( A ) 
Matthijssen onderscheidt in de geschiedenis van het Europese onderwijs vier 
rationaliteiten: de godsdienstige, de literaire, de technische en de sociale 
rationaliteit. Binnen het conceptueel model dat ik bij mijn analyse in hoofd-
stuk 8 en 9 hanteer, is Matthijssens rationaliteitentheorie een onmiskenbaar 
zwaartepunt. De rationaliteiten zijn de centrale onderliggende abstracte kaders 
binnen de analyse. Er speelt echter nog meer dan het rationaliteitenonder-
scheid. Ik heb ervoor gekozen het concept van Matthijssen uit te breiden met 
de categorieën В en С omdat rationaliteiten heel grote en ook zeer abstracte 
begrippen zijn. Om alle facetten van educatief drama theoretisch recht te 
doen zijn zij te groot en te veelomvattend. De rationaliteitentheorie is een 
grofmazig vangnet. Om wisselende schakeringen van drama, zoveel dichter 
bij de educatieve praktijk, in een theoretisch verband te vatten, moest er een 
fijner net geconstrueerd worden. Daartoe heb ik een poging ondernomen met 
de categorieën die hieronder aan de orde komen. 
ACADEMISCHE KENNISVORMEN (B) 
Bij kennissystemen moeten we denken aan disciplines als Frans, biologie, 
scheikunde enz. Verwante onderling samenhangende kennissystemen zijn 
kennisvormen, bijvoorbeeld natuurwetenschappelijke, sociaal-wetenschappelij-
ke en literair-kunstzinnige kennisvormen. Kennisvormen zijn min of meer 
'van alle tijden'. Kennisvormen kunnen uitgroeien tot rationaliteiten. De 
historische kem van een rationaliteit is dus een 'kennisvorm' waarin als regel 
meerdere 'kennissystemen' samengaan. Een klassieke bundeling van samen-
hangende kennissystemen is de traditionele universitaire facultaire structuur. 
In categorie В worden twee kennisvormen genoemd, die, zoals in het vervolg 
van deze studie uiteengezet zal worden, van grote betekenis zijn voor inhoud 
en vormgeving van educatief drama. 
SECUNDAIR EN PRIMAIR ONDERWIJS (C) 
Bij de trits primair, secundair en tertiair onderwijs wordt tegenwoordig 
zonder uitzondering gedacht aan stadia van onderwijs, aan een volgorde in de 
tijd dus. In de geschiedenis van het onderwijs is deze 'vanzelfsprekende' 
gedachte betrekkelijk jong. Met name in het geval van primair en secundair 
onderwijs gaat het om vormen van onderwijs die vele eeuwen lang niet na 
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elkaar kwamen maar naast elkaar bestonden. Tot het midden van de negen­
tiende eeuw was overal in Europa de vormgeving van het onderwijs geba­
seerd op de standenmaatschappij.47 Lager onderwijs werd niet echt gezien 
als eerste stap op weg naar middelbaar en daarna hoger onderwijs. De basis­
school, die pas in onze tijd zo is gaan heten, kende een gesloten circuit van 
doelstellingen. Ze was bedoeld als eindonderwijs voor 'het gemene volk'. Je 
kon er leren lezen, rekenen en tekenen maar verreweg het belangrijkste waren 
de "maatschappelijke en christelijke deugden"48 die de kinderen zich eigen 
dienden te maken. Het was aardig dat een brede basis van de samenleving 
een briefje kon lezen en een eenvoudig rekensommetje kon maken. Veel 
belangrijker was het echter dat die basis had leren gehoorzamen en bereid 
was ijverig de handen uit de mouwen te steken. "De leesboekjes bevatten 
vrijwel uitsluitend 'nuttige' teksten. Grootste deugd was de gehoorzaamheid; 
jegens God, jegens de overheid, jegens de hoger geplaatsten in de maatschap­
pij, jegens de onderwijzers. En natuurlijk jegens de ouders (...) Vlijt was 
eveneens een belangrijke deugd. De tijd moest nuttig besteed worden, van 
verantwoordelijkheid voor het latere leven en werken diende het kind goed 
doordrongen te zijn."49 Het idee dat kinderen op de basisschool veel kennis 
zouden verwerven was bedreigend voor de continuering van de standenmaat­
schappij. Daarom bleef de hoofddoelstelling van het lager onderwijs heel lang 
'zedelijke en godsdienstige vorming'.50 
Statusrijk 'voortgezet' onderwijs werd gedurende vele eeuwen alleen beli­
chaamd door het instituut van de Latijnse school. Qua inhoud en aard van 
onderwijs was die Latijnse school veel meer verbonden met het universitaire 
onderwijs en de academische discipline taal- en letterkunde dan met het 
basisonderwijs. De doelstellingen van universiteit en Latijnse school waren 
" De termen 'lager' en 'middelbaar' onderwijs duiden oorspronkelijk op onderwijs 
voor de lagere stand en de middenstand 
48
 Boekholt en De Booy 1987, ρ 104 
*
9
 Ib Boekholt en De Booy hebben het hier over het lager onderwijs in de eerste 
helft van de negentiende eeuw 
50
 Illustratief is het voorbeeld dat Boekholt en De Booy noemen van de rector van 
de Latijnse school in Gouda, G Vatebender Vatebender pleitte in 1793 voor een 
sterk verbeterd onderwijs voor kinderen uit alle lagen van de samenleving Met 
dit pleidooi was Vatebender in zijn tijd een wereldvreemde utopist De Goudse 
rector voorzag de kritiek die zijn voorstellen zouden oproepen en schreef 'Een 
groóte menigte zal zig verzetten tegen de onbillijkheid, om hunne 
WelEdelgeboorene Heeren Jongens vermengd te zien met kinderen der Burgers en 
der Bedelaars ', ρ 93-94 
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gelieerd aan de (vermeende) belangen van de maatschappelijke elite. Vanuit 
dit standsgebonden denken vertoonde de Latijnse school een totaal ander 
onderwijsklimaat dan het basisonderwijs waarvan de vormgeving, zoals 
opgemerkt, gericht was op de belangen van een brede maatschappelijke 
'onderlaag'. Belangen die gedefinieerd werden door de hogere standen. 
Als in 1863 de H.B.S. wordt opgericht, wordt er een bres geslagen in het 
standsgebonden exclusieve karakter van het voortgezet onderwijs. We moeten 
ons deze 'bres' echter niet te breed voorstellen. De H.B.S. was bedoeld als 
school voor 'hogere burgers'. In de inhoud van haar onderwijs werden veel 
tradities van de Latijnse school voortgezet. 
Ik achtte het nodig in het conceptueel model de categorie 'onderwijs' te 
onderscheiden in de subcategorieën 'voortgezet onderwijs' en 'basisonder-
wijs' op grond van de hierboven geschetste onderscheiden geschiedenis van 
beide onderwijstypen. De vormgeving van primair en secundair onderwijs, 
waaronder ook educatief drama, wordt tot op de dag van vandaag door die 
'onderscheiden geschiedenis' mede bepaald. 
EDUCATIEF DRAMA (D) 
In de laatste kolom D van het schema worden twee termen gebruikt voor 
educatief drama, 'toneel' en 'spel'. Educatief drama wortelt enerzijds in de 
kunstvorm 'toneel' en anderzijds 
in het pedagogisch 'spel'. Binnen het voortgezet onderwijs is de invulling 
van educatief drama sterk bepaald door de traditie van dat voortgezet onder-
wijs. Onderwijs waarvan de vormgeving eeuwenlang feitelijk bepaald werd 
door het academische literaire kennisvorm. Bij educatief drama in het 
voortgezet onderwijs is daarom 'door de eeuwen heen' veel literariteit 
aanwijsbaar. 
Bij educatief drama in het basisonderwijs koos ik voor het woord 'spel' 
omdat deze term meer het beeld oproept van een pedagogische invulling dan 
het woord 'toneel'. In deze studie heb ik mij overigens vooral beziggehouden 
met educatief drama in voortgezet onderwijs. 
MAATSCHAPPELIJKE KRACHTENVELDEN 
Educatief drama wordt als educatief fenomeen krachtig vormgegeven vanuit 
de traditie van het onderwijs. Op dit fenomeen oefenen echter ook krachten 
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buiten het onderwijs invloed uit. Die invloed heb ik samenvattend aangeduid 
als 'maatschappelijke krachtenvelden'. De specificering bij dit begrip in 
Overheid' en 'pressiegroepen' is niet uitputtend bedoeld. 
SLOTOPMERKINGEN 
Ik heb het woord 'rationaliteiten' in de tekening van het conceptueel model 
in een lange vertikale kolom gezet omdat het hier gaat om een zeer breed 
abstract kader dat alles wat volgt doordesemt. 
Pijlen wijzen op beïnvloeding. Op de horizontale niveaus taal- en letterkunde 
- voortgezet onderwijs - toneel en pedagogiek - basisonderwijs - spel heb ik 
zwaardere pijlen gebruikt omdat op dit horizontale niveau sprake is van zeer 
krachtige doorgaande lijnen. Bij de overige pijlen is er natuurlijk ook onder-
ling verschil in zwaarte. Zo is er bijvoorbeeld geen geringe invloed vanuit 
maatschappelijke krachtenvelden op de inrichting van het basisonderwijs. Een 
getekend conceptueel model kan nooit meer zijn dan een uiterst grove 
aanduiding van wat in de werkelijkheid eindeloos veel genuanceerder waar-
neembaar is. Voor die nuancering zijn de vervolghoofdstukken geschreven. 
4 METHODOLOGISCHE KEUZES IN DEZE STUDIE 
HET INTERPRETATIEVE KENNISMODEL 
In zijn wetenschapstheoretische studie 'De waarheidstrechter'51 onderscheidt 
Kunneman binnen de sociale wetenschappen een natuurwetenschappelijk, een 
dialectisch marxistisch en een interpretatief model. Het kennismodel dat aan 
dit dissertatie-onderzoek ten grondslag ligt is het interpretatief model. 
Alvorens mijn methodologische wijze van werken in concreto te beschrijven 
wil ik stilstaan bij dit model. Een methodologische praktijk kan moeilijk 
inzichtelijk gemaakt worden als het niet duidelijk is op welke opvatting over 
kennis die praktijk gefundeerd is. 
Karakteristiek voor het natuurwetenschappelijk model is de reductie tot het 
cognitieve domein, een reductie die moet leiden tot het opstellen van toetsba-
H Kunneman, De waarheidstrechter. Een communie atietheoretisch perspectief op 
wetenschap en samenleving, Meppel, Amsterdam 1986 
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re hypotheses. Kenmerkend voor dit natuurwetenschappelijk model is het 
subject-objectschema. Tegenover dit schema stelt het interpretatieve model 
het subject-subjectschema. Die keuze is de consequentie van de opvatting dat 
handelen van mensen onvoldoende inzichtelijk gemaakt kan worden bij een 
beperking tot de relatief smalle optiek van het cognitieve domein. Naast het 
cognitieve wil het interpretatieve model ook een normatief en expressief 
niveau van zingeving en handelen in het onderzoek betrekken. Bij het 
normatieve niveau gaat het om 'waarden'. Belangrijke componenten van wat 
bij Kunneman het expressieve niveau heet, zijn 'emotionaliteit' en 'esthetica'. 
Door deze uitbreiding kiest de interpretatieve onderzoeker voor een subject-
subjectschema. Een eenduidige relatie van 'begrip' en 'zaak', essentieel voor 
het positivistisch onderzoeksparadigma, is daarmee niet meer mogelijk. 
"Begrippen kunnen, slechts verwijzen naar objecten, standen van zaken, 
handelingen of uitingen op grond van de regels die binnen een bepaalde 
gemeenschap gelden voor het gebruik van die begrippen."52 
Het is duidelijk dat de onderzoeker die naast het cognitieve ook het normatie-
ve en expressieve domein recht wil doen in de problemen komt als de vraag 
naar de rationele fundering van geldigheidsuitspraken gesteld wordt. Binnen 
de geschiedenis van het interpretatieve model, die begint met de negentiende-
eeuwse hermeneutiek, zijn er zeer uiteenlopende antwoorden op de vraag naar 
rationele fundering gegeven. In min of meer 'samenvattende' zin, wil ik 
concluderen dat de interpreet voor zijn terrein van onderzoek niet gelooft in 
'ware kennis'. Feitelijk wordt het probleem opgelost door een nieuwe 
betekenis te geven aan het begrip 'kennis'. Bij 'kennis' moet binnen het 
interpretatieve model niet aan 'absolute' kennis worden gedacht. Kennis 
wordt een dynamisch begrip. De interpretatieve onderzoeker geeft een 
interpretatie van de werkelijkheid. Gadamer noemt twee krachtenvelden die 
een grote ivloed uitoefenen op de inhouden van 'interpretaties': de traditie en 
de taal. Bij die invloed moet gedacht worden aan beide subjecten in het 
subject-subjectschema van het interpretatieve model. "De uitbreiding van het 
eigen wereldbeeld is gebonden aan 'het gesprek dat wij zijn', aan het ver-
staan van de overlevering, aan het toepassen van de waarheid die daarin 
gelegen is op onze eigen problemen en aan de bijdrage die wij zodoende 
leveren aan de 'unendliche Perfektabilität der menschlichen Welt-
erfahrung'."51 
52
 Ib, ρ 185 
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 Ib, ρ 198 
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ONDERZOEKSDATA 
De data waarop mijn onderoek gebasserd is zijn schriftelijke bronnen. Voor 
de hoofdstukken 1 tot en met 6, het descriptieve deel van de studie, is 
gebruik gemaakt van primaire en secundaire bronnen. De beschrijving van 
educatief drama in de zestiende en zeventiende eeuw, hoofdstuk 1 en 2, 
steunt overwegend op secundaire bronnen. Ik heb voor deze aanpak gekozen 
omdat primaire bronnen uit deze periode al vrij grondig bestudeerd zijn. Het 
resultaat van die bestudering is een aantal gedegen studies, waaronder ook 
dissertaties, op deelgebieden van het Latijnse schooldrama, bijvoorbeeld 
auteurs en landen. Ik achtte het verantwoord op de krachtige schouders van 
anderen te gaan staan. Door ruim gebruik te maken van wat in diverse 
deelstudies al bij elkaar was gezet, was ik in staat een redelijk compleet beeld 
te schetsen. 
Bij het in beeld brengen van educatief drama in de twintigste eeuw heb ik, 
anders dan in de twee eerste hoofdstukken, veel meer gebruik gemaakt van 
primaire bronnen. Dat was nodig omdat de wetenschappelijke en methodische 
geschiedschrijving van educatief toneel in onze eeuw nog nauwelijks heeft 
plaatsgevonden. 
In hoofdstuk 8 en 9 zal ik, wat ik in concluderende zin heb vastgelegd in 
hoofdstuk 1 tot en met 6, op interpretatieve wijze verbinden met de rationali-
teitentheorie van Matthijssen. 
De data die voor deze studie geëxploreerd zijn, kunnen onderscheiden worden 
in vakinhoudelijke en vakexterne data. Met de omschrijving 'vakinhoudelijk' 
doel ik op data die het denken over of de praktijk van educatief drama in een 
bepaalde historische periode representeren. Bij 'vakexterne' data kan bijvoor-
beeld gedacht worden aan Matthijssens rationaliteitentheorie. Ook beschou-
wingen over bijvoorbeeld de aard van het onderwijs aan de Latijnse school 
van de zestiende eeuw of het moedertaalonderwijs van de twintigste eeuw 
zijn voorbeelden van vakexterne data. Een combinatie van vakinhoudelijke en 
vakexterne data was nodig vanwege het sociologisch kader waarbinnen ik 
gepoogd heb een antwoord te geven op de vraagstellingen van het onderzoek. 
VRAAGSTELLrNGEN 
Bij de vraagstellingen op descriptief niveau die ik formuleerde in de Inleiding 
van deze studie ging het om de volgende elementen: 
pleidooien voor toneel in educatie 
inhoud en vormgeving van educatief toneel 
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karakterisering van periodes 
Het woord 'pleidooien' heeft betrekking op het doelstellingenniveau. Bij 
'inhoud' en 'vormgeving' gaat het om de manier waarop educatief drama 
feitelijk in beeld komt. 'Karakterisering' duidt op grote lijnen en op de 
inbedding van educatief toneel in historische omstandigheden. 
Ter verscherping van de vraagstelling heb ik bovengenoemde elementen 
ondergebracht in vijf categorieën. Ik koos ook voor de categorie Oppositie', 
omdat in de betogen van diegenen die bezwaar aantekenen tegen toneel op 
school in het algemeen of tegen speciale vormen daarvan, veel zichtbaar 
wordt van het denken hierover in bepaalde historische periodes. Met de 
categorie 'tijdgebonden randvoorwaarden' wil ik de inbedding van educatief 
toneel in historische omstandigheden nadrukkelijk articuleren. 







De keuze voor het interpretatief onderzoeksmodel heeft uiteraard gevolgen 
voor de wijze waarop ik met data ben omgegaan bij mijn poging antwoorden 
te geven op de vraagstellingen van het onderzoek. In de hoofdstukken 1 tot 
en met 6 is mijn werkwijze overwegend inductief. In de hoofdstukken 8 en 9 
is de aanpak veel meer deductief. Dit laatste is een gevolg van het feit dat ik 
hier data probeer te interpreteren binnen een redelijk omlijnde theorie. 
Methodologisch kan mijn werkwijze vergeleken worden met wat in de 
vakliteratuur de 'hermeneutische cirkel' wordt genoemd. Van Buuren merkt 
op dat in het verleden de hermeneutische cirkel gezien werd als een relatie 
tussen deel en geheel van bijvoorbeeld een tekst. Binnen deze relatie werd de 
tekst geïnterpreteerd. Later krijgt de hermeneutische cirkel binnen het 
interpretatieve model een complexer karakter. Het woord 'spiraal' zou in dit 
geval een betere metafoor zijn dan het beeld 'cirkel' dat Van Buuren ook 
voor de latere ontwikkeling blijft gebruiken. "Gadamer meent dat de herme-
neutische cirkel niet voltooibaar is, omdat de mens zich niet uit zijn histori-
sche context kan losmaken. Het eerste kader van waaruit het historisch 
verschijnsel wordt begrepen is het kader waarin men zelf staat. Daarom loopt 
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de hermeneutische cirkel feitelijk tussen subject (lezer) en object (de tekst), 
of liever tussen de historische contexten waarvan subject en object deel 
uitmaken. De betekenis wordt dus altijd mede bepaald door de context waarin 
de lezer staat en dat houdt in dat de betekenis nooit kan worden voltooid, dat 
zij geen voorwerp is, maar een proces waarin elke volgende historische 
context op eigen manier betrokken wordt."54 
Voor mijn onderzoek betekende bovenstaande methodologie dat beschrijving 
en analyse van data leidden tot interpretaties. Omdat deze interpretaties 
binnen het lineaire model regelmatig werden bijgesteld kreeg dat lineaire 
proces het karakter van een spiraal. In de praktijk ben ik interpretatief te 
werk gegaan vanuit een dubbelsporig denken. Allereerst heb ik gepoogd de 
eigenheid van de onderzochte werkelijkheid zoveel mogelijk intact te laten, 
een consequentie van het subject-subjectschema van het interpretatieve model. 
Maar er zijn niet alleen data. Er is ook een onderzoeker. Die onderzoeker 
kijkt niet met volstrekt onbevooroordeelde blik, als op de eerste scheppings­
dag, naar de fenomenen waarop hij stuit. De observatie van de onderzoeker 
wordt willens nillens gestuurd door concepten die hij in zijn hoofd heeft. 
Daarbij gaat het niet om harde, scherp gedefinieerde concepten maar om 
'sensitizing concepts'. Een concept waarover Blumer opmerkt: "It gives the 
user a general sense of reference and guidelines in approaching empirical 
instances. Where definitive concepts provide prescriptions of what to see, 
sensitizing concepts merely suggest directions along which to look."" In de 
voorafgaande deelparagraaf heb ik mijn belangrijkste 'sensitizing concepts' 
met name genoemd. 
Hierboven heb ik mijn aanpak in de belangrijke hoofdstukken 8 en 9 geka­
rakteriseerd als 'deductief. Van een harde deductieve aanpak is echter geen 
sprake. Rationaliteiten, het is in deze studie meermalen gezegd, zijn allesom­
vattende regelsystemen die, zeker in het geval van dominantie, betrekking 
hebben op vrijwel alle sectoren van de samenleving. Het is duidelijk dat dit 
type concepten alleen in een interpretatief kennismodel op vruchtbare wijze 
gehanteerd kan worden. De complexiteit van deze brede regelsystemen kan 
alleen na uitvoerige en gedegen analyse van wat de descriptie heeft opgele­
verd het karakter krijgen van een structuur. In dit proces mag niet alleen het 
beantwoorden van vragen maar ook het formuleren van nieuwe vragen 
aangemerkt worden als een belangrijk resultaat van de toegepaste analyse. 
54
 M van Buuren, Filosofie van de algemene literatuurwetenschap. Leiden 1988, 
ρ 110 
55
 M Hammersley and Ρ Atkinson, Ethnography. Principles m Practice, London, 
New York 1983, ρ 180 
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Onontkoombaar bij dit interpretatieve onderzoek is ook de constatering dat er 
veel vragen zijn die op meerdere manieren 'goed' beantwoord kunnen 
worden. Een dergelijke constatering hoeft niet tot de conclusie te leiden dat 
het onderzoek zinloos is. Een verdiept inzicht in de complexiteit van het 
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HET DUBBELFUNDAMENT VAN GODSDIENST EN LITERATUUR 
De doorbraak van de renaissance betekent terreinverlies voor de tot dan toe 
dominante godsdienstige rationaliteit. Er presenteert zich een concurrent: de 
nieuwe literaire rationaliteit. De kracht van de concurrent is niet zo groot dat 
de oude godsdienstige rationaliteit naar het tweede plan moet verhuizen. Het 
gezag van de godsdienst blijft daarvoor te groot. Matthijssen ziet vooralsnog 
geen duidelijke winnaar of verliezer. Hij constateert een balans van twee 
krachtenvelden en hanteert daarom de term godsdienstig-iiteraire rationaliteit. 
Een tweeledigheid die extra reliëf krijgt als we kijken naar de standenmaat-
schappij van vroeger. De literaire rationaliteit lijkt uitsluitend betrekking te 
hebben op het denken en doen van de hogere geletterde stand. Voor lagere 
standen bleef de godsdienstige rationaliteit heel duidelijk dominant. Cicero 
had voor hen geen enkele betekenis. 
De balans van enerzijds godsdienst en anderzijds literatuur komt ook in mijn 
hoofdstuk over humanistisch schooltoneel duidelijk naar voren. Het schoolto-
neel van de humanisten rustte op twee pijlers. De eerste pijler was de talige 
scholing, het eloquentia-ideaal, de tweede pijler was de zedelijke en gods-
dienstige vorming, in humanistische geschriften aangeduid met de begrippen 
'virtus' en 'pietas'.1 De godsdienstige inhoud van zoveel Latijns schooltoneel 
was een vanzelfsprekende vormgeving van een krachtige religieuze oriente-
ring van - met name het noordelijk - humanisme. 
Hierboven schreef ik over terreinverlies van de godsdienstige rationaliteit in 
de periode van de renaissance door de opkomst van de concurrerende literaire 
rationaliteit. 'Terreinverlies' betekende niet, zoals eerder opgemerkt, dat de 
godsdienst naar een tweede plan werd verwezen. Niettemin is de opkomst 
van een meer wereldse oriëntering onmiskenbaar. Het is interessant om te 
constateren dat de ontwikkeling die Matthijssen ziet, ook aanwijsbaar is op 
het niveau van schoolorganisatie. In de paragraaf 'De Latijnse school ten tijde 
Het begrippenpaar 'zedelijk en godsdienstig' suggereert een onderscheid dat in de 
zestiende eeuw nauwelijks als zodanig werd ervaren De pedagogische doelstellin-
gen die in deze twee begrippen werden samengevat zag de zestiende-eeuwer als 
een hechte eenheid Men kan hooguit spreken van twee kanten van dezelfde 
medaille 
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van het humanisme'2 wordt opgemerkt dat in de middeleeuwen, vele eeuwen 
lang, de school een kloosterschool was. Als het vierde concilie van Lateranen 
in 1215 voorschrijft dat er bij elke parochiekerk een school moet worden 
opgericht, impliceert dat voorschrift een machtsverschuiving inzake onderwijs 
van reguliere naar seculiere geestelijkheid. Je zou kunnen zeggen dat de 
school een stapje in de richting van de 'wereld' doet. Van een tweede, wat 
grotere, stap kan worden gesproken als stedelijke overheden in de late 
middeleeuwen greep proberen te krijgen op het onderwijs. Soms door het 
stichten van een nieuwe school naast de oude parochieschool, soms ook door 
de leiding van de parochieschool over te nemen. Het is niet overdreven om te 
concluderen dat er op organisatorisch niveau een bres geslagen werd in de 
godsdienstige oriëntering van het onderwijs. 'Organisatie' is een ander niveau 
dan 'inhoud'. Als Erasmus een krachtig pleidooi houdt voor de openbare 
school: "Schola aut publica aut nulla" heeft het begrip 'publica' geen inhou-
delijke maar een zuiver organisatorische betekenis. Een inhoudelijk openbaar 
onderwijs, in de zin van onderwijs dat niet religieus gefundeerd is, was in de 
zestiende eeuw ondenkbaar. 
DISCUSSIE OVER HET BEGRIP 'ARISTOCRATISCH' 
Een sleutelwoord bij de definiëring van het begrip godsdienstig-literaire 
rationaliteit is bij Matthijssen de term 'aristocratie'. Etymologisch is het 
woord aristocratie gelieerd aan de stand van de adel. Van Dale spreekt in 
verband met het woord 'aristocraat' over een in oorsprong "smalende bena-
ming voor de leden van een adellijke oligarchie".1 Over het probleem of bij 
het begrip 'aristocratie' wel of niet aan adel gedacht moet worden doet 
Matthijssen geen uitspraak. In hoofdstuk 7 citeerde ik ook De Vroede die in 
de forumdiscussie over 'De elite en de mythe' opmerkt dat het hem niet goed 
duidelijk is of het woord 'aristocratie' alleen betrekking heeft op adel met 
grondbezit of dat de schrijver ook aan de rijke burgerij denkt. Een term die 
Matthijssen ook hanteert als equivalent van aristocratie is 'niet-werkende 
klasse'. 
De invulling van het begrip aristocratie is geen zaak van licht gewicht want 
In dit hoofdstuk verwijs ik regelmatig naar eerdere hoofdstukken, paragrafen of 
deelparagrafen van deze studie. Pagina's worden alleen dan in een voetnoot 
vermeld wanneer het betoog daarom vraagt. 
Van Dale Groot Woordenboek der Nederlandse Taal, Twaalfde, herziene druk, 
Utrecht, Antwerpen 1992, p. 210. 
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het gaat hier om het draagvlak van de rationaliteit Uit de context van zijn 
betoog meen ik te kunnen concluderen dat Matthijssen bij aristocratie niet 
alleen aan 'adel' denkt Waarschijnlijk denkt hij aan een elite waartoe ook de 
welgestelde burgerij behoort Toch wordt het maatschappelijk draagvlak van 
het begrip weer versmald door de omschrijving 'klasse der met-werkenden' 
Het met-werkend deel der natie is immers een bijzonder klein percentage van 
de bevolking 
Het adjectief 'aristocratisch' misstaat niet bij het humanisme De beweging 
had immers duidelijk elitaire trekken Peeters citerend schreef ik in verband 
met de humanisten in hoofdstuk 1 "Hun 'Republiek der Letteren' was slechts 
voor weinigen toegankelijk Het klassieke erfgoed, waarvan zij de redders en 
de behoeders waren, was niet voor het gewone volk bestemd " Ook de 
humanistische Latijnse school had een elitair karakter Een aardige illustratie 
van dit elitaire karakter geeft Bot wanneer hij vermeldt dat omgang of spelen 
met kinderen van lagere stand, kinderen die niet de Latijnse school bezoch­
ten, in sommige gevallen door de schoolleiding uitdrukkelijk verboden was 
Toch moeten we ons de elite die haar kinderen naar de Latijnse scholen 
stuurde niet al te smal voorstellen De humanistische Latijnse scholen werden 
door grote aantallen leerlingen bezocht We doen er ook onjuist aan het 
toneel op school voor te stellen als 'verheven' of 'plechtstatig' In de Neder­
landen is invloed van traditionele volkse kluchten op inhoud en intrigue van 
het Latijnse toneel ook duidelijk aanwijsbaar Bovendien werd er bij belang­
rijke stedelijke vieringen of charitatieve acties ook samengewerkt met de 
(meer volkse) rederijkerij Ongetwijfeld was de humanistische school niet 
'van elitaire smetten vrij' Maar we moeten ook niet overdrijven Niet alleen 
de zojuist genoemde feiten relativeren het elitaire, aristocratische karakter van 
dit schooltype Er is nog een argument voor relativering, een argument dat 
m ι zwaarder weegt dan het voorafgaande 
Het humanisme, en in haar kielzog de humanistische school, had, zeker in de 
zestiende eeuw, en in het bijzonder in Noord-Europa, een duidelijk burgerlijk 
karakter In hoofdstuk 1 heb ik uitvoerig stilgestaan bij het burgerlijk karakter 
van het humanisme, de humanistische school en het humanistisch schoolto-
neel De humanistische school werd bevolkt door de kinderen van een relatief 
brede derde stand Een burgerstand waarvoor antieke termen als 'virtus' en 
'pietas' vooral de betekenis kregen van oppassendheid Als stof voor Latijnse 
toneelstukken was geen verhaal zo populair als het klassieke bijbelverhaal 
van de Verloren Zoon En in de toneelbewerkingen was de opgestoken 
wijsvinger van de volwassene zeer zichtbaar aanwezig kijk hoe het afloopt 
met jongeren die niet in het (burgerlijk) gareel wensen te lopen 
fcen duidelijk bewijs voor het burgerlijk karakter van de Latijnse school kan 
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ook gevonden worden in de kritiek van de adel op dit type onderwijs waarop 
Peeters wijst. Het onderwijs van de Latijnse school zou adellijke jongelieden 
te weinig voorbereiden op hun toekomst. Post merkt op dat kinderen uit de 
adellijke stand vaak ook niet naar school gingen maar thuis les kregen van 
een gouverneur. Ook zeer welgestelde burgers hadden problemen met het 
onderwijs aan de Latijnse scholen met hun overvolle klassen van soms meer 
dan honderd leerlingen. Zij kozen voor duurdere zogeheten 'bijscholen'. 
Het begrip 'literaire rationaliteit' verbindt Matthijssen, zoals gezegd, heel 
sterk met het begrip 'aristocratie'. Kijken we naar het karakter van humanis-
me, humanistische school en humanistisch schooltoneel dan moeten we 
concluderen dat een nuancering van het begrip 'aristocratisch' op zijn plaats 
is. De ouders van de pupillen van de Latijnse scholen waren tot op zekere 
hoogte welvarend maar vrijgestelden waren zij in overgrote meerderheid zeer 
zeker niet. De opvatting dat de maatschappelijke orde in wezen goed is, dat 
ze niet veranderd hoeft te worden, alleen steeds dieper doorschouwd, is 
vooral een levensopvatting van wat ik in hoofdstuk 1 'Imperium' en 'Sacer-
dotium' noemde. Begrippen die betrekking hebben op de traditionele tweede 
en eerste stand. De derde stand, de burgerij, heeft krachtens de aard van haar 
stand veel minder affiniteit met deze levensopvatting. Haar zwoegen en 
draven wTÜigt ook enigszins met het statische karakter van de literaire 
rationaliteit. Ongetwijfeld zal de welgestelde burgerij van de zestiende eeuw 
belangrijke waarden van de 'concurrerende' adellijke stand hebben overgeno-
men. Toch mag men beide groepen niet helemaal over één kam scheren. In 
de burgerij school vanaf het begin van renaissance en humanisme ook de 
kiem van de revolutie tegen de literaire rationaliteit. Het denken in een 
nuttigheidskader komt in alle tijden voor. Dominant zal dit denkkader echter 
pas na 1850 worden. 
Op de Latijnse school was men - conform wat Matthijssen zegt over de 
godsdienstig-literaire rationaliteit - inderdaad niet bezig met onderwijs dat 
moest leiden tot verandering en verbetering van de wereld. De ijverige 
bestudering van het Latijn stond echter niet alleen in het teken van het literair 
doorschouwen van de werkelijkheid. Latijn was uit het oogpunt van commu-
nicatie in de zestiende eeuw een zeer belangrijke taal, in een aantal opzichten 
heel goed vergelijkbaar met de internationale betekenis van het Engels in 
onze tijd. Natuurlijk kan men zich afvragen of al die eloquente kennis van 
het Latijn nodig was voor de toekomstige beroepsuitoefening van de burger-
lijke jongelieden. Hoewel Latijn in de zestiende eeuw van een onvergelijk-
baar veel groter maatschappelijk belang was dan in onze tijd, school in 
zoveel ijver voor de bestudering van een in wezen dode taal, ook een element 
van wereldvreemdheid. Een wereldvreemdheid waaruit men kan concluderen 
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dat de renaissance de aardse werkelijkheid nog maar ten dele ontdekt heeft. 
Bij een dergelijke uitspraak oordelen we als twintigste-eeuwer. In het begrip 
'wereldvreemdheid' schuilt een stukje modern nuttigheidsdenken. Voor het 
humanisme vertegenwoordigde het Latijn op de eerste plaats een fundamente-
le culturele waarde en 'nuttigheid' was een zaak van tweede orde. Dat begrip 
paste niet in de dominante zienswijze van de 'aristocratie'. 
Samenvattend en terugkerend naar het eigenlijke thema van deze deelpara-
graaf zou ik willen concluderen dat Matthijssen, als hij schrijft over 'aristo-
cratie', het heeft over een ideële werkelijkheid. In wezen is het niet van 
belang of het woord 'aristocratie' hier staat voor een half procent of voor vijf 
procent van de samenleving. In dit kader is het veel belangrijker dat een 
kleine maatschappelijke bovenlaag een in wezen aristocratisch ideaal als 
ziens- en zijnswijze met succes aan de totaliteit van de samenleving weet op 
te leggen. 
TAAL EN HET HUMANISTISCH SCHOOLTONEEL 
In de inleidende paragraaf van hoofdstuk 1, de paragraaf waarin ik een 
algemene karakteristiek geef van het humanisme, noem ik taal en literatuur 
het draagvlak van het humanisme. De allesbeheersende talige component van 
het humanisme krijgt nader gezicht in de paragrafen over de Latijnse school. 
'Lingueren als allesbepalende doelstelling van het humanistisch onderwijs' zo 
luidt de titel van een van de deelparagrafen. De obsessieve manier waarop de 
humanisten, in duidelijke reactie op het scholastieke denken, kozen voor de 
'taal', heb ik in hoofdstuk 1 uitvoerig beschreven. Bijna onbegrijpelijk voor 
een toeschouwer uit de twintigste eeuw is de volstrekt eenzijdige aandacht 
van de humanist voor de taalvormen. Bot gebruikt de term 'lingualisme' voor 
deze talige eenzijdigheid. 'Eruditio', kennis van zaken, was voor de humanis-
ten een doelstelling van duidelijk lagere orde. Eigenlijk was eruditio alleen 
maar nodig om de redenaar of schrijver aan stof te helpen. Een doel op zich 
was kennis of kennisverwerving niet. 
De constatering dat het de humanisten alleen om de (taal)vorm en niet om de 
inhoud ging, sluit naadloos aan bij wat Matthijssen over de klasse der 
vrijgestelden binnen de godsdienstig-literaire rationaliteit opmerkt. Matthijs-
sen spreekt over een klasse die niet praktisch geschoold werd voor actief 
leiderschap. Het recht op leiderschap van deze klasse stoelt niet op concrete 
kennis van zaken door scholing verworven. Er is een andere, diepere, 
eeuwige kennis waar het leiderschap van de elite op gefundeerd is. Een 
kennis die verankerd ligt in de godsdienst en - vanaf de periode van de 
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renaissance - in de literatuur. 'Taal' was voor de humanisten een equivalent 
van Grieks en Latijn, dode talen. Antieke talen die als zodanig niet meer 
veranderden en dat van de humanisten ook helemaal niet hoefde. De huma-
nist koos heel nadrukkelijk niet voor een levend Latijn, een taal in constante 
ontwikkeling, zoals de ontwikkelde middeleeuwers feitelijk hadden gedaan. Ik 
schreef in het begin van deze paragraaf in verband met het wereldbeeld van 
de klasse van de vrijgestelden over "Eeuwige kennis waar de wisseling der 
tijden geen grip op heeft". De adoratie van dode eeuwig onveranderlijke talen 
door de humanisten, is een heldere illustratie van het statische karakter van 
de godsdienstig-literaire rationaliteit. 
Het ging de humanisten niet om taal als te bestuderen fenomeen, om taal als 
zodanig, maar om taal in gebruik. 'Taal in gebruik' werd echter niet verbon-
den met 'taal in ontwikkeling'. Men koesterde het - merkwaardige - idee dat 
het gebruik van klassiek Latijn in onveranderde vormen een reële mogelijk-
heid was. Een (klassiek) kader voor taalgebruik bood de retorica. Een groot 
humanist was een groot orator. Erasmus gebruikt de term ook voor de 
schrijver. Het is interessant om te zien hoe deze befaamde humanist voor het 
woord 'schrijver' de term 'orator' gebruikt. Het maakt goed duidelijk dat we 
de talige activiteiten van de humanisten bepaald niet eenzijdig moeten 
definieren als lezen en schrijven. Gesproken taal was niet minder belangrijk 
dan geschreven taal. En voor gesproken taal bood het toneel een interessant 
didactisch kader. De actor in een toneelstuk was voor humanistische rectoren 
en leraren vooral dan geslaagd als hij het ideaal van de orator zo dicht 
mogelijk benaderde. Toneel was scholing in retorica en als zodanig was 
toneelspelen binnen het humanistisch onderwijs veel meer dan ontspanning na 
gedane arbeid. Het toneelspel was de didactische vormgeving van de kem 
van het curriculum. Een curriculum dat, zoals hierboven betoogd, gezien kan 
worden als een onderwijskundige neerslag van de godsdienstig-literaire 
rationaliteit. 
Een rationaliteit is echter nooit onomstreden. Dat kunnen we ook constateren 
binnen het humanisme van de zestiende eeuw. Met wat Bot in een negatieve 
connotatie 'lingualisme' noemt, hadden humanisten als Vives en Murmellius 
ook duidelijk problemen. In hun kritiek klinkt iets door van een concurreren-
de zienswijze. De kritiek was echter niet zo fundamenteel dat we kunnen 
spreken over een crisis. Kritische geluiden zijn ook waarneembaar binnen het 
specifieke kader van het educatief toneel van de zestiende eeuw. Ik ga daar in 
de deelparagraaf Oppositie tegen het schooltoneel' nog nader op in. 
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VIRTUS EN PIETAS 
In het conceptueel model dat ik heb geschetst in hoofdstuk 7 worden binnen 
twee duidelijk onderscheiden horizontale lijnen basisonderwijs en voortgezet 
onderwijs tegenover elkaar geplaatst. Zoals in de toelichting uiteengezet ging 
het in het verleden niet om onderwijsvormen die elkaar 'in de tijd' opvolg-
den, zoals tegenwoordig, maar om 'systemen' die elkaar min of meer uitslo-
ten. Elk van beide onderwijstypen had een gesloten circuit van doelstellingen. 
Zoals betoogd zag de hogere klasse taal en literatuur als een zeer belangrijk 
draagvlak en een legitimatie van hun leidende positie in de samenleving. 
Binnen het basisonderwijs, het (eind)onderwijs voor de klasse der 'werken-
den', waren disciplinering en gehoorzaamheid het belangrijkste leerdoel. Het 
conceptueel model suggereert dat bij het onderwijs van de Latijnse school 
alle aandacht uitging naar taal en literatuur. 
Ik wil de juistheid van die constatering niet aanvechten maar wel nuanceren. 
Binnen het onderwijs in het algemeen en het schooltoneel in het bijzonder, 
waren er, zoals uiteengezet in hoofdstuk 1, vooral twee niveaus van doelstel-
lingen. Enerzijds ging het om 'eloquenta' en anderzijds om 'virtus en pietas'. 
Bij de betekenis van de begrippen virtus en pietas heb ik in hoofdstuk 1 
uitvoerig stilgestaan. Een begrip als 'virtus' had in de zestiende eeuw zijn 
klassieke heroïsche betekenis verloren. Bij 'virtus' en 'pietas' ging het in die 
eeuw om 'oppassendheid' en 'vroomheid'. Het woord 'braafheid' dekt vrij 
nauwkeurig waar de schoolpedagogen aan gedacht moeten hebben. 
Ik heb in hoofdstuk 1 ook opgemerkt dat het onderwijs aan de Latijnse 
school 'elitair' was, maar heb tevens opgemerkt dat we niet moeten overdrij-
ven met de karakterisering 'elitair'. Zeker in Nederland telden nogal wat 
Latijnse scholen vrij veel leerlingen. Het ging duidelijk niet om 'volksonder-
wijs' maar de Latijnse school-populatie was toch te groot om te spreken over 
'een hele kleine top' van de samenleving. Opvoeding tot discipline, gehoor-
zaamheid en 'oppassendheid' was vooral een onderwijsdoel voor het dienend 
deel der natie. Op de Latijnse school had deze doelstelling niet zo'n allesom-
vattende betekenis als binnen het basisonderwijs maar ze was niet afwezig en 
ze legde wel degelijk gewicht in de schaal. Binnen het onderwijs aan de 
Latijnse school ging het om het ideaal van de vrijgestelden met klassieke 
geletterdheid als hoogste legitimatie van maatschappelijk leiderschap. Dit 
hoge ideaal botste echter met de werkelijkheid van de Latijnse school-
populatie. Omdat die schoolpopulatie een bredere 'bovenbouw' representeerde 
dan de kleine top van de echte vrijgestelden, namen de rectoren in hun 
toneelstukken zoveel mee van de doelstellingen 'gehoorzaamheid' en 'braaf-
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heid', idealen die in wezen m het basisonderwijs thuishoorden. Op deze wijze 
behartigden de rectoren een dubbele doelstelling. Het aristocratische eloquen-
tia-ideaal kreeg vorm in de taal, het Latijn, waarin gespeeld moest worden. 
Het niveau van de inhoud maakte duidelijk wat de maatschappij van deze 
toekomstige volwassenen verlangde. Het moesten oppassende, brave burgers 
worden die met hun arbeidzame inzet de maatschappelijke orde in stand 
zouden houden èn versterken. 
ELEGANTIE EN HET HUMANISTISCH SCHOOI/TONEEL 
Matthijssen legt in navolging van Durkheim bij de karakterisering van de 
literaire rationaliteit veel nadruk op aspecten als elegantie, verfijning, bescha-
ving. 
De nieuwe elite van de renaissance had een afkeer van de middeleeuwse 
intellectuele training, die in haar ogen iedere subtiliteit miste en dogmatisch 
en bruut te werk zou gaan. De elegantie van het nieuwe tijdsgewricht kreeg 
met name vorm in de taal. Bonger citerend schreef ik in hoofdstuk 1 : "De 
taal wordt gezien als de grootste openbaring van de mens en als het commu-
nicatiemiddel par excellence. De taal is het teken der waarheid, door de taal 
worden de mensen gevormd tot beschaafde medemensen van elkaar. De 
barbaar cultiveert zijn taal niet, schaaft niet aan zijn stijl en de kluizenaar 
bijv. die zijn taal laat atrofiéren is een barbaar." 
De nieuwe cultuur van welgemanierdheid, stijl en elegantie moest de jeugd 
zich onder meer eigen maken door het toneelspel. Er kunnen in dit scholings-
proces twee niveaus onderscheiden worden. In de eerste plaats kon het toneel 
fungeren als kader om beleefdheidsfrases in te prenten. Hoe groet je iemand 
en hoe neem je afscheid? Hoe nodig je iemand uit? Met welke woorden 
overhandig je een geschenk? Daarnaast is er een dieperliggend niveau. 
Welgemanierde frases alleen waren niet genoeg. De geijkte zinswendingen 
konden alleen dan het beoogde effect hebben als de spreker een vrijmoedig 
man was. 'Audacia' is een veelgebezigde Latijnse term. In eigentijdse 
vertaling: 'flair'. De 'gentleman' van de nieuwe tijd diende over flair èn 
frases te beschikken.4 Binnen het schooltoneel is daar ijverig op geoefend. 
Een goed voorbeeld van dit type 'gentleman' was de Franse schrijver Michel de 
Montaigne (1533-1592) In hoofdstuk 1 merkte ik op dat Montaigne Latijnse 
schoolverlaters definieert als "ezels bepakt met boeken" Deze uitspraak illustreert 
op heldere wijze dat een maatschappelijke institutie als het onderwijs een eigen 
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OPPOSITIE TEGEN HET SCHOOLTONEEI. 
Bij alle enthousiasme voor het schooltoneel is er ook sprake van tegenwind. 
In hoofdstuk 1 schreef ik over het optreden van de Utrechtse bisschop 
Frederik van Toutenburch die een poging ondernam het toneel op de scholen 
van zijn diocees te verbieden Ook de Dortse synode kwam met verbodsbepa-
lingen. Rectoren hebben uitgaven van stukken soms ingeleid met een verdedi-
ging. Die verdedigingen maken duidelijk welke problemen de oppositie had 
met het schooltoneel. In een verdediging van schoolrector Macropedius wordt 
onder meer het verwijt weerlegd dat het toneel de leerlingen een ongepaste 
vrijmoedigheid zou bijbrengen, die zou kunnen leiden tot "onbeschaamd" 
gedrag. Ook negatieve gedragsmodellen, die uiteraard in toneelstukken ook 
getoond moesten worden, waren in de ogen van de tegenstanders gevaarlijk. 
De jeugd zou door de slechte voorbeelden op verkeerde ideeën gebracht 
kunnen worden. De oppositie tegen het toneel op de Latijnse school was 
meer dan een oppositie van 'individuen', van mensen die er 'persoonlijk' 
anders over dachten. De Utrechtse bisschop en de Dortse synode represen-
teerden een belangrijk krachtenveld in de samenleving: de wereld van de 
rechtzinnigheid, rechtzinnige opvoeders, rechtzinnige gelovigen, rechtzinnige 
kerkleiders Tegenwoordig spreken we over 'fundamentalisten'. Een grote 
openlijke strijd tussen minder rechtzinnigen en zeer rechtzinnigen was de 
strijd tussen remonstranten en contra-remonstranten tijdens het Twaalfjarig 
Bestand (1609 - 1621). In heel concrete taal spraken tijdgenoten over 'rekke-
lijken' en 'preciezen'. De contra-remonstranten waren fel gekant tegen het 
toneel. 
Het 'fundamentalistisch' denken in de zestiende en zeventiende eeuw repre-
senteert de oppositie, tot op zekere hoogte althans, tegen een aantal waarden, 
opvattingen en praktijken die karakteristiek waren voor de literaire rationali-
teit. Het schooltoneel kwam regelmatig in de vuurlinie te liggen, omdat het 
nieuwe denken hier zeer zichtbaar vorm kreeg. De rechtzinnige - vooral 
kerkelijke - leiding had geen behoefte aan onderwijs waarin de jeugd geleerd 
werd vrijmoedig op te treden en waarin naast de bijbel ook de klassieke 
literatuur als 'gezagsdrager' gold. In de oppositie tegen het schooltoneel 
worden argumenten gehanteerd die wijzen op een aanval van de godsdiensti-
vormgeving verleent aan wat op rationahteitenniveau als een hooggestemd ideaal 
geformuleerd wordt Inzicht en wijsheid op basis van kennisneming van gekwali-
ficeerde literatuur verwordt binnen de institutie 'school' tot boekenwijsheid In 
mijn conceptueel model wordt het onderwijs voorgesteld als een doorgeefluik 
Een neutraal of objectief 'doorgeefluik' is het onderwijs echter nooit 
387 
RATIONALITEITEN VAN MATTHIJSSEN EN TONEEL OP SCHOOL 
ge rationaliteit op de literaire rationaliteit. 
Als bij de doorbraak van de renaissance de literaire rationaliteit dominant 
wordt, kan er alleen maar sprake zijn van dominantie omdat de nieuwe ziens-
en zijnswijze een (ingewikkeld) compromis sluiten met de 'oude' godsdiensti-
ge rationaliteit. Matthijssen legt zeer sterk de nadruk op dit compromis. 
Vandaar zijn formulering godsdienstig-liieraire rationaliteit. De hantering van 
dit begrippenpaar mag niet suggereren dat het altijd vrede was tussen beide 
partners. De oude rationaliteit was te lang dominant geweest om goedschiks 
te accepteren dat de macht gedeeld moest worden met een ander. Dat beide 
rationaliteiten niet noodzakelijk eikaars vijanden waren, bewijst de persoon 
van Erasmus.5 Er zijn meer voorbeelden van harmonieus samengaan. Maar 
evenzeer deden zich ook felle botsingen voor. De oppositie tegen het school-
toneel is een voorbeeld van zo'n botsing. 
De kritiek van de 'rechtzinnigen' op het Latijnse schooltoneel is ook een 
voorbeeld van wat ik in het conceptueel model in hoofdstuk 7 samenvatte 
onder de noemer 'maatschappelijke krachtenvelden'. De vormgeving van het 
onderwijs als 'toneel' is een keuze van het onderwijs maar wordt buiten de 
school in de samenleving opgemerkt en van commentaar voorzien. In het 
bovenstaande geval gaat het om een behoudzuchtig krachtenveld. Ook het 
omgekeerde kan echter het geval zijn. Een maatschappelijke pressiegroep kan 
van mening zijn dat het onderwijs meer moet meegaan met nieuwe ontwikke-
lingen in de samenleving 
2 RATIONALITEITEN EN HET SCHOOLTONEEL VAN DE JEZUÏETEN 
TRADITIE EN VERNIEUWING 
Het schooltoneel waaraan de jezuïeten met zoveel enthousiasme vorm gaven 
was geen noviteit maar een voortzetting van een didactiek en pedagogiek 
waarmee de humanisten begonnen waren. De tweeledige doelstelling van het 
humanistisch schooltoneel, enerzijds zedelijke en godsdienstige vorming en 
anderzijds talige scholing, representeert in zijn balans heel duidelijk de 
godsdienstig-literaire rationaliteit. Ook binnen het jezuïetentoneel zijn 
'godsdienst' en 'literatuur' duidelijk de grote constituerende factoren. 'Infor-
De godsdienstige en literaire rationaliteit komen overeen in de opvatting dat de 
betekenis van mens en samenleving gefundeerd is in het 'woord' en in de 'tekst' 
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mare ad veram eloquentiam' noemde de Ratio Studiorum van 1599 het 
hoofddoel van de vorming op de colleges. De 'eloquentia latina', waarvoor 
het toneel zo'n aardig kader bood, stond ook bij de jezuïeten hoog genoteerd. 
In hoofdstuk 1 heb ik uiteengezet dat de humanisten bij hun talig onderwijs 
kozen voor de vorm. De inhoud van taal kwam voor hen op de tweede of 
derde plaats. Kijken we naar het onderwijs van de jezuïeten en daarbinnen in 
het bijzonder naar hun schooltoneel dan constateren we een accentverschui-
ving. De inhoud krijgt meer betekenis. De vorm wordt niet verwaarloosd 
maar is minder de 'loze vorm' van de humanisten. De inhoudelijke aanscher-
ping is meer religieus dan zedelijk. 
Bij de krachtige religieuze oriëntering van het jezuïetentoneel kan een 
onderscheid gemaakt worden tussen twee subdoelen: geloofsverdieping bij 
katholieken en bekering van andersdenkenden. Beide subdoelen worden 
verenigd in de term 'apostolaat'. Ook de humanistische schoolleiders schre-
ven toneelstukken met religieuze inhouden. Toch is er een duidelijk verschil. 
In de Contrareformatie krijgt religiositeit het karakter van religieuze 'strijd-
baarheid', een naar binnen gekeerde strijdbaarheid, de geloofsverdieping 
binnen de eigen vesting en een strijdbaarheid naar buiten, de strijd tegen de 
ketterij van de Reformatie. Ik koos voor de term 'apostolaat' omdat in dat 
woord religieuze werving en strijdbaarheid verenigd worden. 
De godsdienstig-literaire rationaliteit die zo duidelijk ten grondslag ligt aan 
het schooltoneel van de humanisten vormt ook het draagvlak van het jezuïe-
tendrama. De vraag of de versterking van de religieuze component geïnterpre-
teerd kan worden als een stukje terreinverovering van de oude op de nieuwe 
rationaliteit kan niet simpelweg met ja of nee beantwoord worden. Ik ga in 
het vervolg van deze paragraaf nog nader op die vraag in. 
OPVOEDING VAN DE ARISTOCRATISCHE JEUGD DOOR HET TONEEL 
Valentin noemt de jezuïeten "les éducateurs du public aristocratique".6 Voor 
de mens van de zeventiende eeuw waren geld en bezit alleen niet voldoende 
om geaccepteerd te worden als volwaardig lid van de maatschappelijke 
bovenlaag. Naast welstand waren ook 'goede manieren' en een 'stijlvolle 
omgang' onmisbare attributen.7 De betekenis van het jezuïetentoneel als 
Hoofdstuk 2, paragraaf 9, deelparagraaf 'Het publiek bij de voorstellingen'. 
De man die wel geld en bezit had maar de daarbij behorende 'welgemanierdheid' 
miste, was het type van de parvenu Molière geeft in zijn toneelstuk 'Le bour-
geois gentilhomme' (1670) een aardig voorbeeld van zo'n type Het stuk illus-
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leerschool voor goede manieren is in hoofdstuk 2 uitvoerig beschreven. Ook 
wat deze doelstelling betreft zetten de jezuïeten voort wat de humanisten 
begonnen waren. In de vorige paragraaf is opgemerkt dat elegantie een zeer 
essentieel kenmerk was van de literaire rationaliteit. Het is interessant om te 
zien hoe in de zeventiende eeuw elegantie in optreden voor de vertegenwoor-
digers van de hoogste maatschappelijke stand van steeds groter belang werd* 
Een ontwikkeling die in de achttiende eeuw zou doorzetten. Bij het jezuïeten-
toneel kan worden geconstateerd dat 'stijl' en 'goede manieren' veel gepro-
nonceerder naar voren komen dan bij het humanistisch toneel. Voorbeelden 
die dit illustreren zijn de populariteit van de allegorie en de groeiende 
betekenis van het ballet. De Franse jezuïet Jouvancy noemde de dans "un 
divertissement digne d'un homme bien élevé".9 
In hoofdstuk 1 heb ik vrij uitvoerig stilgestaan bij het burgerlijk karakter van 
het humanisme. In de periode van de barok is de burgerij als stand minder 
gezichtsbepalend dan in het tijdperk van de renaissance.10 Muller schrijft 
over een tanende 'Bürgerkultur'. De barok zette de geschiedenis echter niet 
op zijn kop. De middeleeuwen waren definitief voorbij. De burgerij die zich 
in de periode van de renaissance een stevige plaats in de samenleving had 
verworven, liet zich dan ook niet meer terugverwijzen naar een duister 
feodaal verleden, maar was wel een 'nieuwe' burgerij binnen een veranderde 
samenleving. De kleine burger van de zestiende werd de grote burger van de 
zeventiende eeuw. Het type 'Bürgerkultur' waarover Müller schrijft moest 
wijken voor de 'allure' van de vorst. Om mee te blijven tellen moest de 
burgerij van de zeventiende eeuw ook kiezen voor vorstelijke allure. Ik zal 
dit thema in de volgende deelparagraaf nog nader uitwerken. 
De groeiende betekenis van elegantie als teken van beschaving kan men 
interpreteren als terreinwinst voor de literaire rationaliteit op de oude gods-
dienstige 'concurrent' waarvoor galanterie vanouds verdacht was. 
In de vorige deelparagraaf constateerde ik dat de religieuze inhoud in het 
treert ook op heldere wijze hoezeer de traditionele aristocratie van de zeventiende 
eeuw de parvenu verachtte 
Hoezeer men daarbij ook kon overdrijven heeft Molière ook regelmatig aan de 
kaak gesteld, onder meer in 'Le misanthrope' (1666) 
Hoofdstuk 2, paragraaf 5, deelparagraaf 'Muziek en ballet' 
De constatenng heeft met name betrekking op Duitsland en Frankrijk Voor de 
Nederlanden lijkt dit veel minder het geval te zijn In de Lage Landen heeft de 
barok, zeker in vergelijking met Zuid-Duitsland of Italie, ook nooit zulke uitge-
sproken vormen aangenomen 
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jezuietentoneel dominanter aanwezig is dan bij het toneel van de humanisten 
Ik wilde uit die constatering niet simpelweg de conclusie trekken dat de 
literaire rationaliteit 'dus' moest inschikken voor de godsdienstige rationali-
teit Dat er hier sprake is van zeer complexe processen blijkt uit wat ik 
hierboven opmerkte over elegantie als teken van terreinwinst voor de literaire 
component Godsdienst en literatuur zijn in het toneel van de jezuïeten de 
schering en de inslag Samen vormen ze het weefsel van de eigentijdse 
cultuur De positie die men kiest met het daarbij behorende blikveld bepaalt 
of men meer schering of meer inslag ziet De tijdgenoten ging het om het 
produkt, het weefsel Toch was in de zeventiende eeuw, net als in de eeuw 
die eraan voorafging, het huwelijk van godsdienst en literatuur geen pro-
bleemloze idylle Niet alleen wij, op grote historische afstand, maar ook 
tijdgenoten hebben geconstateerd dat er conflicten waren binnen dit huwelijk, 
conflicten met wisselende winnaars Een goed huwelijk dus? Op het eind van 
deze paragraaf ga ik nog wat dieper in op dit spanningsveld 
HFT TONFFI EN DF BUITFNWERbl D 
Het lijkt in het geval van de jezuïeten geen toeval dat het eerste toneelstuk 
dat op een Duits college gespeeld werd, 'Euripus', ook een opvoering 
beleefde aan het hof van Praag voor aartshertog Ferdinand II Namen van 
vorsten vinden we ook met grote regelmaat op programma's van toneelop-
voeringen Soms ging het daarbij om voorstellingen die de vorst zelf bij-
woonde In andere gevaljen was de tekst opgedragen aan een vorst of vorstin 
Soms werd de keuze voor dag en uur van de opvoering overgelaten aan 
wereldlijke of geestelijke overheid Het is duidelijk dat de jezuïeten hun 
vrijgevige sponsors op allerlei manieren probeerden terwille te zijn Kijken 
we naar de toneelteksten van de jezuïeten dan zien we ook zeer veel vorsten 
de revue passeren Bij hun toneelactiviteiten hebben de paters het oog 
voortdurend gericht op de wereld buiten de collegemuren Naast de 'vorst', 
waarvan hierboven sprake was, kan daarbij ook gedacht worden aan het 
publiek dat de collegevoorstelhngen bezocht Het toneel van de jezuïeten had 
een uitgesproken publiekelijk karakter De aula's die vooral na 1600 een 
vanzelfsprekend onderdeel werden van de colleges, hadden in bijna alle 
gevallen een belangrijke stedelijke functie 
De verbondenheid met de wereldlijke overheid en het optreden voor een 
publiek van buiten zijn zaken die sterk met elkaar samenhangen De keuze 
voor een vormgeving met allure hangt samen met de wens een veel breder 
publiek dan de eigen kleine parochie te willen imponeren Een bescheiden 
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optreden alleen voor de eigen schoolgemeenschap was ook niet in het belang 
van de vorstelijk mecenas. Net als tegenwoordig wenste ook de sponsor van 
de zeventiende eeuw een brede publieke belangstelling." En al die publici-
teit werkte ook in het voordeel van de jezuïeten. 
Eerder in deze paragraaf heb ik opgemerkt dat het jezuïetentoneel religieuzer 
van inhoud is dan het toneel van de humanisten. Daaraan koppelde ik ook de 
vraag of dit uitgelegd kan worden als een versterking ven de 'oude' gods-
dienstige rationaliteit. Wijst de krachtige buitenschoolse oriëntatie van de 
jezuïeten daartegenover op een zeer wereldlijk streven? En mogen we dit 
'wereldlijk streven' interpreteren als een verzwakking van de godsdienstige 
rationaliteit? De tegenstelling die we hier signaleren hangt voor een deel 
samen met de beoordeling op historische afstand. Bij ons oordeel moeten we 
in ieder geval niet over het hoofd zien dat voor de jezuïeten van de zestiende 
en zeventiende eeuw de opening naar de samenleving mede ingegeven werd 
door hun apostolische idealen. Ter verheldering èn verdieping van het 
rationaliteitenbeeld bij het jezuïetentoneel wil ik in de volgende deelparagraaf 
stilstaan bij de oppositie Diesseits en Jenseits. 
DIESSEITS EN JENSEITS: OORLOG EN VREDE 
De verbinding van het Diesseits met het Jenseits, "die Grosse Synthese des 
Übernatürlichen und des Weltlebens"'2, zoals Müller formuleert, is een 
klassieke kenschetsing van de spiritualiteit van de jezuïeten. Een kenschetsing 
die duidt op een verzoening van middeleeuwen en renaissance? De klok van 
de geschiedenis loopt onverbiddelijk door. De geschiedenis herhaalt zich niet 
en laat zich ook niet herhalen. In de periode van de barok keert men, zoals al 
eerder opgemerkt, niet terug naar de middeleeuwen. Toch heeft de barok, 
waarvan de jezuïeten zo'n uitgesproken exponent waren, wel wat restauratie-
ve trekjes. "Het perspectief van de barokmens vertoont gotische trekken." 
schreef ik in hoofdstuk 2. Voor de inhoud van hun toneelstukken grijpen de 
jezuïeten ook vrij vaak terug naar middeleeuwse verhalen. Ignatius vond het 
ideaal van de renaissance, een wedergeboorte van de antieke cultuur, niet 
zonder gevaar. Hij en zijn volgelingen begrepen dat de renaissance een 
historische ontwikkeling was die niet ongedaan gemaakt kon worden. Wel 
" Zie voor het thema 'sponsoring' ook J de Vroomen, Jezuïetentoneel, in: Skript & 
Speltribune, februari 1992, ρ 21-23 
12
 Hoofdstuk 2, paragraaf 1, deelparagraaf 'Ignatius en het karakter van de nieuwe 
orde'. 
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achtte men het mogelijk de 'heidense' renaissance te kerstenen. Met enorme 
energie hebben de jezuïeten zich voor dit doel ingezet. De samenleving moest 
in hun ogen herkerstend worden. 
Binnen de tegenstelling die het begrip 'godsdienstig-literaire rationaliteit' tot 
op zekere hoogte representeert, kan het bovenstaande geïnterpreteerd worden 
als een versterking van de godsdienstige component. In hun kritiek op de 
ontkerstening van de samenleving hebben de jezuïeten de fundamenten van 
de bestaande orde echter nooit ter discussie gesteld. De kerkelijk hiërarchi-
sche en de wereldlijke (niet minder hiërarchische) structuur waren voor de 
volgelingen van Ignatius goed, want door God gewild. Als deze door God 
gewilde maatschappelijke orde door bepaalde omstandigheden aangetast 
dreigt te worden, heet dat voor de jezuïeten dan ook een negatieve ontwikke-
ling. Tekenend is het voorbeeld dat Szarota noemt. Als een arme plotseling 
rijk wordt, met andere woorden een pijlsnelle maatschappelijke carrière 
doorloopt, is dat altijd een slechte zaak. De wereldbeschouwing van de 
jezuïeten, die onder meer in hun drama duidelijk naar voren komt, past dus 
naadloos in het statische wereldbeeld van de godsdienstig-literaire rationali-
teit. Voor een dominante technische rationaliteit, de rationaliteit waarin een 
aanval wordt gedaan op de standenstructuur, ontbreken in het concept van de 
jezuïeten heel duidelijk de voorwaarden. 
Eerder in deze paragraaf heb ik gewezen op interne spanningen binnen de 
wereldbeschouwing van de jezuïeten. Met name het Diesseits en Jenseits 
vormden niet altijd een onproblematische verbinding. De conflicten over het 
schooltoneel tussen de orde-leiding en de colleges zijn hiervan een duidelijke 
illustratie. Vooral de derde versie van de 'Ratio Studiorum' uit 1599 heeft 
weinig goede woorden over voor dat schooltoneel. Tekenend is het Latijnse 
woord 'rarissime', er mag met de leerlingen 'slechts af en toe' toneelgespeeld 
worden. In hoofdstuk 2 staan ook vele andere voorbeelden die wijzen op een 
remmend optreden van de hogere leiding als het gaat om schooltoneel. 
Vooral de dans is een zeer laakbaar kwaad.11 
De spanning die er met betrekking tot het schooltoneel was tussen top en 
basis is in wezen een Jenseits-Diesseits-spanning. De orde-leiding verdedigt 
vooral het Jenseitsideaal. Aan de basis daarentegen is men met zoveel draden 
11
 Als de Franse jezuïet Jouvancy de dans binnen het toneel verdedigt als "un 
divertissement digne d'un homme bien élevé", zitten we in het begin van de 
achttiende eeuw Op dat moment is 'leren dansen' voor het 'public aristocratique' 
van de jezuïetencolleges zo'n groot maatschappelijk belang geworden, dat de 
leiding van de orde zich feitelijk bij de gegroeide maatschappelijke praktijk moet 
neerleggen 
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verbonden met de wereld buiten de collegemuren dat de hoge idealen van de 
gothische Jenseitsoriëntatie regelmatig in de knel dreigen te geraken. Binnen 
de coëxistentie van de godsdienstig-hteraire rationaliteit wil de leiding van de 
orde een sterkere accentuering van de godsdienstige component, de colleges 
willen een gegroeide 'literaire' feitelijkheid daarvoor echter niet laten 
schieten. 
In de vorige paragraaf heb ik de oppositie tegen het humanistisch toneel 
gekenschetst als een oppositie van 'fundamentalisten'. In termen van Mat-
thijssen een verzet van de oude godsdienstige rationaliteit tegen de nieuwe 
literaire rationaliteit. De orde-leiding met haar voortdurend dreigend opgesto-
ken wijsvinger, vertoont een aantal fundamentalistische trekken. De Dortse 
synode en de leiding van de jezuïetenorde: bien étonné de se trouver ensem-
ble.14 
In een beschouwing over het beroemde toneelstuk 'Cenodoxus' van de jezuïet 
Jacob Bidermann schrijft Müller in concluderende zin: "die Diesseitsfreudig-
keit der Renaissance ist der Weltflucht gewichen".15 Als de barok een 
'Weltflucht' van 'Diesseitsfreudigkeit' was en een herkerstening van de 
samenleving en als het college-toneel met zoveel energie voor dat ideaal 
werd ingezet, waarom dan toch zoveel wantrouwen bij de leiding van de 
orde? Misschien omdat de 'Weltflucht' waarover Müller schrijft en de 
accentuering van thema's als 'dood', 'eeuwig geluk' en 'eeuwige verdoeme-
nis', zo karakteristiek voor de barok en het jezuïetentoneel, de theorie 
representeren. Een theorie waarbij de praktijk van het leven schril afstak. Het 
spectaculaire barokke toneel van de jezuïetencolleges verkondigde 'inhoude-
lijk' heel duidelijk Weltflucht. In de 'vormgeving' kwam echter een omge-
keerd streven naar voren. Het Jenseits als doel en het Diesseits als middel 
waarbij in de ogen van het hoogste gezag het middel tezeer doel was gewor-
den. 
De jezuïeten kozen ervoor om, zoals opgemerkt, "les éducateurs du public 
aristocratique" te worden. Dat uitgangspunt impliceert dat ze ook kozen voor 
een aantal vitale waarden van de maatschappelijke bovenlaag. Die keuze 
schiep echter een probleem. Het ideaal van evangelische soberheid met 
Christus als lichtend voorbeeld moest verbonden worden met de pracht en 
praal en de waarden van de rijke maatschappelijke bovenlaag: het Jenseits en 
14
 Ter nuancering van het beeld wil ik hier herinneren aan de opvatting van de orde-
leiding, waarop ik ook in hoofdstuk 2 heb gewezen, dat eenvoudig toneel als 
didactisch kader om het humanistisch eloquentia-ideaal te verwerven, een goede 
zaak was 
" Muller S J 1930, ρ 37 
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het Diesseits in een zeer extreme tegenstelling. 
Sinds de renaissance werd het geluk van de mens niet uitsluitend meer 
gelocaliseerd in het hiernamaals. De mens mocht hier èn hiernamaals geluk-
kig worden.'6 De 'Weltflucht' van de barok was een accentverlegging, geen 
fundamentele breuk met wat de renaissance gebracht had. De wereld was 
'ontdekt' en bleef Ontdekt'. En de oriëntering op de wereld was een zeer 
belangrijke legitimering van het jezuïetenonderwijs en het jezuïetentoneel. 
Daarom kon de 'fundamentalistische' orde-leiding uiteindelijk alleen maar 
preken voor dovemansoren. 
De oppositie Jenseits en Diesseits is geen equivalent van het begrippenpaar 
'godsdienstig-literaire rationaliteit'. Binnen de literaire kaders van de jezuïe-
ten werd doorgaans geen ander verhaal verteld dan bijbel en Kerk vanouds 
vertelden. De godsdienstige rationaliteit en de literaire rationaliteit vormen 
geen oppositie in de zin van 'geloof versus 'ongelovige wereld'. Het nieuwe 
literaire paradigma was niet op de eerste plaats revolutionair omdat het een 
broedplaats zou zijn van nieuwe waarden. Nieuw was vooral de opvatting dat 
niet alleen de bijbel en de kerkelijke traditie maar ook 'heidense' geschriften 
de koers aangaven die de mensheid diende te gaan. Binnen de godsdienstig-
literaire rationaliteit was doorgaans, en zeker in de zestiende en zeventiende 
eeuw, sprake van een vreedzame coëxistentie van componenten. Onloochen-
baar en uiterst belangrijk is echter het feit dat de godsdienst niet meer zoals 
in de middeleeuwen het rijk alleen heeft. Zij moet de literaire rationaliteit 
naast zich dulden Een rationaliteit die zich in potentie in een anti-godsdien-
stige richting kán ontwikkelen. Een ontwikkeling die de eeuwen die volgen 
ook te zien zullen geven. 
De literaire rationaliteit zorgde niet voor ernstige problemen, zolang de 
nieuwe fundering, de wereldse literatuur, dezelfde waarden verkondigde als 
het oude fundament: bijbel en kerk. Zolang dat het geval was, was de 
spanning tussen beide pijlers niet excessief. Vooralsnog was de nieuwe 
'heidense' literatuur geen maatschappelijk dynamiet. Ook deze niet-religieuze 
literatuur werd geïnterpreteerd als een bevestiging van een statisch wereld-
beeld. De maatschappij was in wezen goed en de feitelijke structuur van die 
maatschappij was dan ook geen discussiepunt. 
Het recht om 'hier' gelukkig te worden gold eigenlijk alleen maar voor de 
vertegenwoordigers van de hogere stand De gewone niet bemiddelde mens van 
bescheiden komaf zou nog eeuwenlang klein gehouden worden met de belofte dat 
zijn huidige Ongeluk' na de dood in 'geluk' verkeren zou 
395 
RATIONALITEITEN VAN MATTHIJSSEN EN TONEEL OP SCHOOL 
CONCEPTUEEL MODEL EN JEZUÏETENTONEEL 
In 'De elite en de mythe' staat Matthijssen vrij uitvoerig stil bij de analyse 
van de jezuïetenopvoeding die Durkheim heeft gemaakt.17 Durkheim consta-
teert een aantal opmerkelijke tegenstrijdigheden in de pedagogische praktijk 
van de jezuïeten. Die praktijk zou tegelijkertijd modern èn conservatief zijn 
geweest. Een voorbeeld is het competitiesysteem dat de jezuïeten op hun 
scholen invoerden. Enerzijds was die competitieve aanpak bedoeld om het 
individualisme te versterken en een 'modem' gevoel van zelfbewustzijn onder 
de leerlingen te bevorderen. Anderzijds gingen de jezuïeten zo ver met hun 
competitie-onderwijs, overdreven dermate, dat Durkheim concludeert dat hun 
onderwijs uiteindelijk opvoedde tot het tegendeel van de kritische individuele 
persoonlijkheid. Voor de inhoud van het jezuïetentoneel kan deze conclusie 
ook getrokken worden. Uiteindelijk moest die inhoud ertoe bijdragen dat deze 
toekomstige leiders van de samenleving kritiekloze uitvoerders zouden 
worden van het systeem waarin zij waren opgevoed. 
In paragraaf 1 van dit hoofdstuk heb ik in een aparte deelparagraaf stilgestaan 
bij de localisering van het schooltoneel van de humanisten binnen het 
conceptueeel model dat ik schetste in hoofdstuk 7. Ik constateerde dat de 
rectoren van de Latijnse scholen van de zestiende eeuw op het inhoudsniveau 
van hun toneelstukken een inkleuring van het virtus- en pietasideaal gaven 
die sterk overeen kwam met het ideaal van 'gehoorzaamheid' en 'discipline-
ring', vanouds de harde kem van het basisonderwijs, het onderwijs voor de 
eenvoudige standen. Met betrekking tot de rigide disciplinerende jezuïeten, de 
inhoud van hun toneelstukken illustreren die rigiditeit ten voete uit, kan 
goeddeels hetzelfde geconstateerd worden. In wezen werd daarmee de 
reflectieve kem van de literaire rationaliteit - de wijsheid en het inzicht 
waartoe de bestudering van de (antieke) literatuur zou moeten leiden, danig 
uitgehold. Durkheim geeft een duidelijke illustratie van deze uitholling. De 
jezuïeten, zo merkt hij op, vervormden in hun onderwijs het klassieke 
cultuurbeeld tot een reeks van voorbeelden waarmee iedere goede christen 
zou kunnen instemmen: "Zo werd Achilles gereduceerd tot moed, Ulysses tot 
voorzichtigheid, Caesar tot ambitie, Augustus tot machtige koning en liefheb-
ber van kennis, enz."18 
In hoofdstuk 7 heb ik bij mijn toelichting op het conceptueel model opge-
merkt dat basisonderwijs en voortgezet onderwijs heel lang gezien zijn als 
17
 Matthijssen 1982, p. 41-43 Matthijssen baseert zich op E Durkheim, l'Evolution 
pédagogique en France, II, de la Renaissance à nos ¡ours, Paris 1938. 
18
 Matthijssen 1982, ρ 41 
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onderscheiden onderwijssystemen. Elk 'systeem' had zijn eigen gesloten 
circuit van doelstellingen. Toch moeten we concluderen dat het zo 'geschei-
den' onderwijs voor de lagere en de hogere stand, inhoudelijk alleen volstrekt 
gescheiden was op het niveau van de retoriek. Als we kijken naar wat er 
onder die retoriek in de praktijk gebeurde, dan zien we naast verschil ook de 
nodige overeenkomst. 
De praktijk is altijd grilliger, complexer en dus ook genuanceerder dan de 
heldere scheidslijnen van modellen lijken te suggereren. Dat komt omdat 
modellen, zoals ook in mijn geval, heel vaak op de retoriek en niet op de 
praktijk zijn gebaseerd. De feitelijke praktijk is te complex om in 'modellen' 
weer te geven. 
3 RATIONALITEITEN IN DE PERIODE VAN DE REFORMPEDAGOGIEK 
INLEIDING 
De periode 1890-1920 staat in de geschiedenis van het onderwijs geboek-
staafd als de periode van de reformpedagogiek. De reformpedagogiek is voor 
het denken over onderwijs in de twintigste eeuw van grote betekenis geweest. 
Dat geldt met name ook voor drama in dat onderwijs. Zicht op de belangrijk-
ste principes van de reformpedagogiek is onmisbaar om te begrijpen wat een 
aantal pleitbezorgers voor educatief drama in de twintigste eeuw precies voor 
ogen stond. 
Ik heb in deze studie de periode van de reformpedagogiek in de tijd gemar-
keerd met de jaartallen 1890 en 1920. In wezen is echter de reformpedago-
giek minder een periode dan een visie, een bundeling van onderwijskundige 
opvattingen, die als onderstroom in het denken over onderwijs in deze eeuw 
tot op de dag van vandaag aantoonbaar doorwerkt. 
Als we educatief drama in de twintigste eeuw in een theoretisch kader willen 
plaatsen, krijgen we te maken met een nieuwe rationaliteit, de technische 
rationaliteit. In hoofdstuk 7 is het karakter van die technische rationaliteit 
uitvoerig geschetst. Daarom beperk ik me bij een kenschetsing hier tot enkele 
kernbegrippen. Binnen de technische rationaliteit gaat het primair om de 
beheersing van de materiele werkelijkheid door techniek en wetenschap. Een 
centraal concept is dan ook 'bruikbaarheid'. Praktische intelligentie, hard 
werken en rijkdom scoren hoog. Binnen het onderwijs zijn - in een 'ideale' 
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realisering - techniek en wetenschap de kern van het leerplan 
DE REFORMPEDAGOGIEK FN DE TF( HNISÍ HE RATIONALITEIT 
Vom Kinde aus 
De term 'vom Kinde aus' werd een reformpedagogische slagzin waarachter 
enkele essentiële noties van de nieuwe onderwijsvisie schuilgingen Bij deze 
'slagzin' gaat het niet alleen om een oppositie met de wereld van de volwas-
senen 'Vom Kinde aus' duidt ook op een koerswending van /eersfo/gencht-
heid naar /eer/wggenchtheid Leerhnggenchtheid houdt in dat karakteristieke 
kenmerken van kinderen 'in het algemeen', bijvoorbeeld hun belangstelling 
voor spel, uitgangspunt dienen te zijn bij de vormgeving van het onderwijs 
Maar leerhnggenchtheid mocht zich van de reformpedagogen niet tot deze 
uitwerking van het begrip beperken Uiteindelijk moest het principe ook 
leiden tot meer geïndividualiseerd onderwijs Hierbij stoten we op een 
kemidee van de technische rationaliteit De rebellerende burgerij, en in haar 
kielzog de reformpedagogen, wilden breken met het standsgebonden onder-
wijs van de godsdienstig-hteraire rationaliteit 
Matthijssen karakteriseert het onderwijs van de eerste helft van de negentien-
de eeuw als een "dubbel onderwijssysteem" "De elite en de massa hebben 
beide hun eigen onderwijs er bestaat een strenge scheiding tussen het 'hoger' 
en het 'lager' onderwijs, die al in de primaire fase van elementair onderwijs 
aanwezig is Beide onderwijssystemen hebben hun eigen identificatiefunctie, 
die complementair zijn aan elkaar, m beide gevallen gaat het om 'verzedelij-
king' van de mens, in het ene via cultivering van het vrije denken, in het 
andere via cultivering van gezagsgetrouw en disciplinair gedrag "19 Wat 
Matthijssen hier betoogt, heb ik ook uitgewerkt in het conceptueel kader van 
hoofdstuk 7 In paragraaf 1 en 2 van dit hoofdstuk waarin het ging om het 
(Latijnse) voortgezet onderwijs van de zestiende en de zeventiende eeuw 
constateerde ik in verband met basis- en voortgezet onderwijs dezelfde 
'terreinafbakening' als hierboven door Matthijssen geschetst wordt Er is 
echter een belangrijk verschil Wat in de zeventiende eeuw feitelijk geen 
discussiepunt was, stuit in de negentiende eeuw op steeds meer weerstand 
Met toenemend succes tekent de burgerij protest aan tegen dit rigide onder-
wijssysteem Het onderwijs moest in haar ogen breken met de standsgebon-
den structuur en ruimte scheppen voor de ontplooiing van in principe alle, of 
19
 Matthijssen 1982, ρ 69 
398 
RATIONALITEITbN IN DE PERIODE VAN DE RFFORMPEDAGOGIEK 
tenminste de getalenteerde, leden van de samenleving 
De veel beleden opvatting binnen de reformpedagogiek dat het kind 'van 
nature goed is', is behalve een ideëel ook een politiek standpunt Met dit 
standpunt werd de aristocratie geattaqueerd, de aristocratie die de opvatting 
huldigde dat het talent voor leiderschap vooral aanwezig was binnen de door 
God gewilde hoogste stand Dat standpunt bleek na 1850 steeds minder 
houdbaar en voor een stroomversnelling in de gewenste burgerlijke richting 
zorgde de reformpedagogiek 
'Kindgerichtheid', ik tipte het hierboven en passant al aan, impliceert een 
positieve opvatting over het kind als spelend kind Dramatisering van school-
stof door kinderen kan tegemoet komen aan de natuurlijke spelbehoefte van 
kinderen Een vroeg voorbeeld noemde ik in hoofdstuk 3 de schoolpraktijk 
van Harriet Finlay-Johnson Deze Engelse dorpsonderwijzeres maakte al in 
het eerste decennium van de eeuw in haar klas gebruik van toneelstukjes om 
moeilijke leerstof voor kinderen inzichtelijker te maken 
Om theoretisch greep te krijgen op drama in de periode van de reformpeda-
gogiek moeten we het rationahteitenniveau èn de onderscheiden tradities van 
basis- en voortgezet onderwijs, zoals in beeld gebracht in het conceptueel 
model, in de discussie betrekken Na 1850 worden de gesloten circuits van 
basis- en voortgezet onderwijs langzamerhand opengebroken, een moeizaam 
proces met een zeer geleidelijk karakter Op het complexe karakter van 
genoemde veranderingsprocessen ga ik verderop in deze deelparagraaf nog 
nader m 
Tegen academisch onderwijs 
De burgerij had niet alleen kritiek op het standsgebonden karakter van de 
oude school, ook de inhoud en de vormgeving van het onderwijs bevielen 
haar maar matig Het punt is hierboven, waar ik schreef over het vom Kinde 
aus-beginsel, al enigszins aan de orde geweest Ik wil het nog wat scherper 
belichten vanuit de kritiek van de reformpedagogen op het academisch 
karakter van zoveel onderwijs, met name ook 'lager' onderwijs, zoals dat 
toen nog heette In de ogen van de reformpedagogen was het onderwijs, ook 
het onderwijs dat gegeven werd aan jonge kinderen op de basisschool, veel te 
abstract Kinderen werden bij het leren niet geconfronteerd met de feitelijke 
werkelijkheid rondom hen maar met eenvoudige vormen van abstracte, 
academische categorisermgen De burgerij had op dit 'academisch' onderwijs 
met name ook veel kritiek omdat het veel te weinig beroepsvoorbereidend 
zou zijn 
We mogen hier niet volstaan met de conclusie dat er sprake is van een 
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conflict tussen de technische en godsdienstig-literaire rationaliteit. De situatie 
is complex en laat zich niet 'simpelweg' beschrijven in deze dichotomie. Er 
zijn tegenstellingen op meerdere niveaus. Op pedagogisch niveau wordt er 
gepleit voor inductief onderwijs. Vanuit het maatschappelijk krachtenveld van 
de opkomende burgerij klinkt een pleidooi voor onderwijs dat meer beroeps-
voorbereidend en praktisch georiënteerd is. De 'pedagogen' en de 'techni-
sche' burgerij vinden elkaar in hun verzet tegen de onpraktische academische 
school. Zo wordt de reformpedagogiek een 'produkt' van de technische 
rationaliteit binnen het domein van het basisonderwijs. Veel moeilijker was 
de strijd van de reformpedagogen binnen het voortgezet onderwijs. Bij dit 
onderwijs was er traditioneel veel minder aandacht voor 'pedagogiek'. 
Voortgezet onderwijs was hecht gefundeerd in het academische kennissys-
teem 'taal- en letterkunde'. Daarom kon dit onderwijs de aanval van de 
pedagogiek met succes pareren. 
Het verzet van het oude aristocratische denken tegen een beroepsvoorberei-
dend onderwijs en de poging vast te houden aan een abstrahering van de 
werkelijkheid binnen het onderwijs kan men vanuit twee argumentaties 
inzichtelijk maken. Op de eerste plaats was de 'aristocratie' maar matig 
geïnteresseerd in de bestudering van de werkelijkheid, omdat men van 
mening was dat de werkelijkheid goed was en derhalve niet veranderd hoefde 
te worden. Men kon het zich als 'vrijgestelden' permitteren zich onledig te 
houden met abstracte spielereien. De keuze voor de abstracte leerstof had 
echter niet alleen een negatieve (desinteresse in de werkelijkheid) maar ook 
een positieve grond. Geestelijke waarden, abstracta, vertegenwoordigden het 
diepere, eeuwige en dus ook humane kennen. De burgerlijke behoefte aan 
concreet onderwijs wees men af omdat het hier om oppervlakkige en voorbij-
gaande kennis zou gaan. 
De kritiek op een al te academisch en abstract onderwijs werd positief 
gearticuleerd in het onderwijskundige 'totaliteitsdenken' en het principe 'leren 
door doen'.20 Leren in een natuurlijke setting en leren door doen zijn 
karakteristiek voor het denken en vooral ook de belangen van de stand die 
het maatschappelijk draagvlak was van de technische rationaliteit: de burgerij. 
Door de feitelijke werkelijkheid goed in de gaten te houden en door vallen en 
opstaanr, leren door doen, had die burgerij zich een aantrekkelijke maatschap-
pelijke positie verworven De eigen ervaring leverde de bouwstenen voor het 
cultureel kapitaal van de nieuwe rationaliteit. Die 'eigen ervaring' was geen 
Zie voor een uitwerking van deze twee begrippen hoofdstuk 3, paragraaf 1 Aan 
de begrippen 'totaliteitsdenken' en 'leren door doen' zijn aparte deelparagrafen 
gewijd 
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noviteit van de laatste decennia Het technische denkkader is 'van alle tijden' 
Maar in de voorafgaande eeuwen had het geen dominantie weten te verwer-
ven Het wordt dominant als de burgerij er aantoonbaar grote maatschappelij-
ke successen mee weet te behalen In hoofdstuk 3 citeerde ik de reformpeda-
goog Quick die in 1902 schreef "The New Education treats the human being 
not so much as a learner but as a doer and creator " Doer en creator de trotse 
epitheta van een burgerij die geen twijfels had over de manier waarop de 
welvaart van morgen verzekerd kon worden 
Het gemeenschapsidee 
'Vom Kinde aus' en 'afkeer van de academische abstractie' zijn reformpeda-
gogische concepten die zich m hun tijd laten verbinden met de technische 
rationaliteit Voor een derde aspect van de reformpedagogiek, het 'gemeen-
schapsidee' moet de verklaring in een andere richting gezocht worden 
Rond 1850 wordt de technische rationaliteit dominant omdat de ondernemen-
de burger de problemen van het tijdsgewricht adequater tegemoet lijkt te 
treden dan de oude aristocratie Het 'vooruitgangsgeloof won het van het 
geloof in een door god en literatuur gewilde orde voor de eeuwigheid De 
nieuwe 'geloofsrichting' had echter ook zijn schaduwzijde De onstuimige 
ontwikkeling van de techniek met in haar kielzog de industríele revolutie had 
eeuwenoude maatschappelijke verbanden rücksichtslos vernietigd Voor 
materiele vooruitgang moest de hoge prijs van ontworteling, vervreemding en 
vereenzaming betaald worden Als de reformpedagogen rond 1900 het 
'gemeenschapsidee' gaan propageren, wordt er hiermee door hen feitelijk 
geprotesteerd tegen een bepaalde consequentie van de technische rationaliteit 
Binnen het reformpedagogische romantische gemeenschapsidee wordt er met 
heimwee gekeken naar het verleden waarin alles nog 'heel' (heil) is In zijn 
verzet tegen het individualisme van de nieuwe tijd wordt met het gemeen-
schapsidee van de reformpedagogiek in feite gekozen voor het oude verband 
van de godsdienstig-hteraire rationaliteit 
Illustreert het bovenstaande dat de reformpedagogiek alleen in naam een 
samenhangend kader vertegenwoordigt*? Tot op zekere hoogte is die conclusie 
gewettigd Het bovenstaande illustreert echter op de eerste plaats dat de 
reformpedagogiek een 'pedagogogisch-didactische' categorie is Een pedago-
gische categorie is iets anders dan een rationaliteit Het is mogelijk om het 
karakter van een pedagogische categorie op een fundamenteel niveau bloot te 
leggen door na te gaan welke rationaliteit of rationahteiten in het pedagogisch 
concept gerepresenteerd wordt of worden Dat de technische rationaliteit, op 
dat historisch moment de dominante rationaliteit, in de reformpedagogiek 
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duidelijk aanwijsbaar is, zal geen verbazing wekken. De constatering dat 
tegelijkerijd ook de godsdienstig-literaire rationaliteit in die reformpedagogiek 
doorwerkt hoeft niet tot verwondering te leiden als we ons voor ogen blijven 
houden dat een dominante rationaliteit doorwerking van andere rationaliteiten 
op een minder dominant niveau niet kan verhinderen. Omdat de reformpeda-
gogiek een pedagogische categorie vertegenwoordigt, kunnen daarbinnen dus 
meerdere rationaliteiten in aspecten of onderdelen vorm hebben gekregen. 
Met het bovenstaande wil niet gezegd zijn dat rationaliteiten op het niveau 
van de pedagogische categorie oninteressant zouden zijn. Als concept ter 
verheldering van wat er feitelijk speelt, zijn zij zeer interessant. 
Het 'godsdienstig-literaire' gemeenschapsideaal krijgt reuzeproporties in de 
periode van het lekespel, waar het ook dramatisch in zeer manifeste vormen 
om de aandacht zal vragen. Ik zal daar verderop in dit hoofdstuk nog uitvoe-
rig bij stilstaan. 
DE KUNSTERZIILHUNGSBEWEGUNG EN DE TECHNISCHE RATIONALITEIT 
Als Matthijssen de technische rationaliteit in beeld brengt aan de hand van het 
criterium 'technieken voor kennisverwerving' zijn literatuur en kunst de 
onderste sport van de hiërarchische kennisladder. Kunst en literatuur 'mogen' 
maar 'hoeven' niet of nauwelijks. Als er bezuinigd moet worden dan aller-
eerst daar zou je in meer eigentijdse politieke bewoordingen kunnen formule-
ren. 
We moeten ons realiseren dat het bij Matthijssen niet gaat om de werkelijk-
heid maar om een ideaal. Het onderwijsideaal van een 'technische' burgerij, 
dat werkelijkheid zou kunnen worden als er in geen enkele richting compro-
missen gesloten zouden hoeven worden. Een mooie burgerlijke droom die 
echter in de arena van het dagelijkse concrete bestaan flink wat averij 
oploopt. 
Als we zien hoe rond 1900 de Kunsterziehungsbewegung in Duitsland in 
korte tijd een brede aanhang verwerft, kunnen we in concluderende zin 
spreken over een tegenaanval van de oude literaire rationaliteit. Lichtwark, de 
man die aan de wieg stond van de beweging, was van mening dat de opvoe-
ding van zijn tijd veel te sterk doortrokken was van nuttigheidsdenken. Het 
burgerlijk nuttigheidsdenken in opvoeding en onderwijs zou de mens degra-
deren tot een produktieslaaf. Tegelijk geloofde, althans beweerde, Lichtwark 
dat een opvoeding die was doortrokken van - volkstümliche - kunst, stimule-
rend zou kunnen werken op de ontwikkeling van de industrie. Een oud ideaal 
in een eigentijdse wikkel. 
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Toch was de Kunsterziehungsbewegung geen reactionaire beweging die een 
voorbij verleden simpelweg in ere wilde herstellen. Als Wolgast betoogt dat 
de cultureel gedepriveerde arbeidersklasse evenveel recht heeft op esthetische 
vorming als de traditionele maatschappelijke bovenlaag, is dat betoog een 
regelrechte aanval op de oude standenmaatschappij en als zodanig verbind-
baar met de technische rationaliteit. 
De Kunsterziehungsbewegung was ook een duidelijke reformpedagogische 
beweging. Ik herinner aan de afkeer van veel Kunsterziehers van tendenslite-
ratuur, negentiende-eeuwse produkten geschreven voor het doel van de 
zedelijke opvoeding. Algemeen was de afkeer van de historisch filologische 
literatuurbeschouwing, zo kenmerkend voor de oude literaire rationaliteit. 
Zeer reformpedagogisch was het pleidooi voor kunstervaring en voor 'Dar-
stellung' ook op het gebied van drama. De burger als draagvlak voor de 
technische rationaliteit definieerde ik eerder in dit hoofdstuk aan de hand van 
een citaat van Quick uit 1902 als 'doer' en 'creator'. Aan het krachtige 
pleidooi voor een produktief kunst- en literatuuronderwijs ligt een reformpe-
dagogische èn 'burgerlijke' visie ten grondslag. 
Als Dilthey, de gezaghebbende pleiter voor 'Erlebnis' in het literatuuronder-
wijs, betoogt dat kunstbeleving de grenzen van het dagelijks bestaan verlegt 
en dat kunst de mens bevrijdt en hem hogere perspectieven schenkt, zijn we 
toch weer terug bij af: de literaire rationaliteit. Dilthey heeft zich bewogen op 
het terrein van de literatuurdidactiek maar was van huis uit een literatuurwe-
tenschapper. Het hoeft niet te verbazen dat hij in die hoedanigheid de literaire 
kennisvorm representeert. In zijn pleidooi voor een 'individualistische' 
interpretatie klinkt ook een moderne 'technische' opvatting. 
Vat ik het bovenstaande samen dan concludeer ik dat de Kunsterziehung uit 
de aard van haar wezen op de eerste plaats een representatie was van de 
literaire rationaliteit. In haar reformpedagogische vormgeving wordt er echter 
een compromis gesloten met de technische rationaliteit. De 'technische' 
invalshoek is heel duidelijk aanwijsbaar in de argumenten 'produktieverho-
ging' en 'culturele verheffing van een gedepriveerde groep'. Hetzelfde kan 
worden opgemerkt met betrekking tot 'individuele kunstervaring' en 'Darstel-
lung'. In de reformpedagogische didactische vormgeving wordt ook afstand 
genomen van enkele traditionele aspecten van de literaire rationaliteit: 
tendensliteratuur en filologie. 
Het fenomeen van de Kunsterziehungsbewegung illustreert op heldere wijze 
dat rationaliteit A nooit simpelweg wordt opgevolgd door rationaliteit B. In 
de arena van het dagelijks bestaan krijgt de rationaliteitenstrijd vorm in 
eindeloze compromissen op allerlei niveaus. Daardoor kunnen structuren vaak 
alleen na analyse in beeld komen. 
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HET MOEDERTAALONDERWIJS EN DE TECHNISCHE RATIONALITEIT 
De Nieuwe Taalgids fungeerde in hoofdstuk 3 als blikvanger voor nieuwe 
opvattingen over moedertaalonderwijs in het begin van deze eeuw. Wat De 
Nieuwe Taalgids aan nieuw moedertaalonderwijs propageert is goed verbind-
baar met de technische rationaliteit. In de negentiende-eeuwse taaistudie had 
men feitelijk alleen maar belangstelling voor 'geschreven' taal. Verder was de 
aandacht eenzijdig gericht op taalvormen. Het produkt van deze aandacht was 
een soort algemene stijlleer die in het onderwijs een wettisch karakter kreeg. 
De redactie van De Nieuwe Taalgids en hun auctor intellectualis Van den 
Bosch waren van mening dat taal op de eerste plaats 'gesproken' taal was en 
spreektaal zag men als een equivalent van 'levende' taal. In taaistudie en 
taalonderwijs moest aandacht komen voor taal 'in verandering'. Op school 
mocht de leerlingen geen verzameling fossielen worden voorgezet, de 
'verkalkte' stijlleer van de negentiende eeuw, maar in het onderwijs zou het 
er juist om gaan dat leerlingen een persoonlijke, individuele stijl ontwikkel­
den. 
In hoofdstuk 3 heb ik betoogd dat het bepleite nieuwe taalonderwijs veel 
overeenkomsten vertoont met wat de reformpedagogen aan idealen voor ogen 
stond. Ik schreef over "vruchten van dezelfde boom". Als pedagogische 
uitgangspunten van De Nieuwe Taalgids noemde ik onder meer "respect voor 
de individualiteit van leerlingen" en "aansluiting bij hun belevingswereld". 
In 'Tussen Apollo en Hermes', de studie waarop de paragrafen over moeder­
taalonderwijs in deze dissertatie steunen, heeft Van de Ven ook een aantal 
opmerkingen gemaakt over het moedertaalonderwijs rond 1900 en de techni­
sche rationaliteit zoals gedefinieerd door Matthijssen. Van de Ven constateert 
op het eind van de negentiende eeuw in meerdere Europese landen een felle 
strijd tussen de godsdienstig-literaire en de technische rationaliteit. Hij 
karakteriseert die strijd als "een strijd tussen de aristocratische en de merito­
cratische elite. De technische rationaliteit zegeviert, maar in de interpretatie 
van Matthijssen is die victorie er een met een compromiskarakter".21 Van de 
Ven staat stil bij de vraag in hoeverre dit 'compromis' ook voor het moeder­
taalonderwijs geldt. Sprekend over een breed Europees kader merkt hij op dat 
het moedertaalonderwijs in deze periode tenminste onder twee verschillende 
doelstellingen gepropageerd wordt: "enerzijds dient het een modem vak te 
zijn, dat tegemoet komt aan de maatschappelijke behoeften, anderzijds dient 
Ρ Η van de Ven, Moedertaalonderwijs als arena, in Klinkenberg en De Vroom-
en 1988, ρ 230 
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het de rol van het onderwijs in de klassieken en de religie over te nemen".22 
De tweede doelstelling pakt uit als een doodsteek voor het vemieuwingsidee. 
De literaire kennisvorm bleef bepalend en daarmee bleef 'dus' veel bij het 
oude. Schrijvend over vijf Europese landen concludeert deze auteur: "In alle 
vijf landen is de eerste definitie begrijpelijkerwijs een literair-grammaticale. 
Het moedertaalonderwijs krijgt daarmee een invulling als betrof het onderwijs 
in een klassieke taal: voor alles grammatica, verder 'vormend' literatuuron­
derwijs, retorische oefeningen, etymologie, lexicologie, spelling, hardop lezen 
en memoriseren van (literaire) teksten, schrijfonderwijs op basis van stilisti­
sche (literaire) en grammaticale normen en voorbeelden."21 Een belangrijk 
argument voor de diepe knieval van de burgerij voor de oude aristocratie zou 
het aspect 'statusverwerving' zijn. De godsdienstige en literaire traditie 
vertegenwoordigen een geschiedenis van vele eeuwen. De nieuwkomer die op 
zoek is naar erkenning acht het 'politiek' verstandig zich zo weinig mogelijk 
te onderscheiden van de grijze eminenties waarnaar zolang in bewondering is 
opgekeken. 
In het begin van deze eeuw rees er in de onderzochte Europese landen verzet 
tegen deze literair-grammaticale definitie van moedertaalonderwijs. Van de 
Ven schrijft over een nieuwe 'creatief-expressieve' definitie "waarin taalon­
derwijs wordt gebaseerd op de eigen, creatieve en unieke potenties van het 
kind. In deze definitie wordt het grammatica-onderwijs afgewezen als basis 
voor receptieve taalvaardigheid en als basis voor schrijfvaardigheid. Er komt 
meer ruimte voor onderwijs in mondelinge vaardigheden. Literatuuronderwijs 
dient meer ervaringsgericht te zijn, schrijven dient niet langer imitatie van 
stilistische en grammaticale voorbeelden te zijn, maar moet de eigen kinder­
lijke expressie een kans geven. Er is sprake van drama als onderdeel van 
moedertaalonderwijs."24 Wat Van de Ven hier in Europees verband schetst, 
spoort vrij nauwkeurig met wat ik hierboven opmerkte over de Nederlandse 
'vertegenwoordiger' van dit Europees verband: De Nieuwe Taalgids. 
De nadruk die de nieuwe definitie legt op het eigen individuele, het persoon-
22
 Ib Van de Ven maakt niet duidelijk waaraan bij "modern vak" en "maatschappe­
lijke behoeften" precies gedacht moet worden Ik neem aan dat hij doelt op een 
type taalbeheersingsonderwijs waarin de kinderen van de 'meritocratische elite' in 
die vormen van taalvaardigheid getraind worden, die ze als volwassen burgers 
dagelijks nodig zullen hebben Voor Zweden noemt hij in concreto "brieven 
kunnen schrijven" en "goed kunnen spellen", ρ 231 
23
 Ib, ρ 230-231 De vijf landen zijn Nederland, het Vlaamse deel van België, 
Duitsland, Engeland en Zweden 
24
 Ib , ρ 232 
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lijke en het unieke is volgens Van de Ven goed verbindbaar met de merito-
cratische ideologie van de burgerij. Individuele mogelijkheden van kinderen 
tot ontwikkeling brengen is een belangrijke doelstelling van de technische 
rationaliteit. "Tegelijkertijd echter gaat het vooral om de ontwikkeling van 
literair-culturele capaciteiten en attituden. Kinderen moeten worden opgevoed 
in de normen en waarden van de literaire cultuur, die 'hoger' en 'beter' is 
dan de alledaagse geïndustrialiseerde maatschappij. De opkomst van deze 
creatief-expressieve definitie is in termen van rationaliteiten dan ook wat 
ambivalent. Enerzijds vertoont ze kenmerken van de technische kennisdefini-
tie: positivistische taalwetenschap, individuele ontplooiing van kinderen, 
anderzijds van de literair-religieuze rationaliteit."25 
In een bespreking van het boek 'Tussen Apollo en Hennes' schrijft Matthijs-
sen dat hij de opvatting over een ambivalente situatie kan delen.26 Van de 
Ven legt ter verklaring van deze ambiguïteit een verband met problemen als 
Eerste Wereldoorlog en industrialisatie. "In termen van Matthijssen: de 
technische vooruitgang heeft dermate problemen opgeleverd, dat aan de 
probleemoplossende pretentie van de technische rationaliteit in sterke mate 
wordt getwijfeld. Dat maakt de concurrentie van de oudere rationaliteit weer 
groter. Men grijpt terug naar oudere interpretatieve kaders en ziet in de 
cultuur mogelijkheden de maatschappij te behoeden voor verder verval."27 
De opkomst van de Kunsterziehungsbewegung wordt in het licht van deze 
uitspraak in hoge mate begrijpelijk. Ik wil verder ook herinneren aan wat ik 
kort hiervoor schreef over het 'gemeenschapsidee' binnen de reformpedago-
giek. In een aantal opzichten representeert dat idee ook een verlangen naar 
voorbije tijden. 
DE POSITIE VAN DRAMA 
Hierboven constateerde ik dat het moedertaalonderwijs in de periode van de 
reformpedagogiek een ambivalent karakter vertoont. Feitelijk is er sprake van 
een sterk uitgeholde technische rationaliteit. Geldt dit ook voor drama in het 
onderwijs van deze tijd? 




 Sprekend over De Nieuwe Taalgids schrijft Matthijssen "Van de Ven noemt deze 
kennisdefinitie terecht ambivalent, want zij lonkt enerzijds naar een ehtair-literaire 
cultuur, en anderzijds naar de technologische denktrant van het wetenschappelijk 
positivisme " Matthijssen 1990, ρ 64 
27
 Van de Ven 1988, ρ 232-233 
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bij de dramatische activiteiten van Harriet Finlay-Johnson. Bolton ziet in haar 
onderwijspraktijk een sterk leerstofgericht handelen. Als we kijken naar de 
speldidactiek van deze onderwijzeres dan kunnen we opmerken dat Finlay-
Johnson oog had voor de natuur van het kind en dus ook voor het plezier dat 
kinderen aan spel beleven. Dit 'oog hebben voor' leidt ertoe dat de les op 
oppervlakte-niveau verandert. Kinderen 'luisteren' niet naar een onderwijzeres 
die hen uitlegt wat er precies aan de hand was toen in 1588 de Armada van 
Philips II Engeland naderde, maar 'spelen een rol' in de historische situatie. 
Bolton heeft gelijk als hij het vernieuwend karakter van het onderwijs van 
deze basisschoollerares relativeert. Toch overdrijft hij ook in zijn negatieve 
oordeel. Finlay-Johnson doet in haar gedramatiseerde geschiedenisles een 
serieuze poging de kinderen de leerstof op belevingsniveau aan te bieden. 
Met de alternatieve werkvorm gaat ook de inhoud een beetje veranderen. Er 
wordt hier niet in min of meer abstracte termen gesproken over politiek van 
hooggeplaatsten. Door in het spel te kiezen voor een markttafereeltje wordt er 
ook gekozen voor een ander perspectief, het perspectief van de man en de 
vrouw in de straat. Personen waarbij kinderen zich doorgaans wat meer in 
concreto kunnen voorstellen dan bij koningen en koninginnen. Als ik het 
conceptueel model van hoofdstuk 7 als kader leg op de dramatische activitei-
ten van deze onderwijzeres, dan kom ik tot de volgende conclusies. Finlay-
Johnson schrijft voor het basisonderwijs en heeft vanuit die positie oog voor 
een pedagogisch gefundeerde didactiek. Vandaar haar keuze voor drama. Tot 
een radicale breuk met traditionele leerstof komt zij niet.2' Naar de 'vorm-
geving' wordt het onderwijs veranderd, er wordt een nieuwe didactiek 
voorgesteld. De 'inhoud' daarentegen blijft (goeddeels) bepaald door de 
traditie, een traditie waarvan de universiteit en het voortgezet onderwijs 
vanouds de beschermheren zijn. Kijken we verder naar de vormgeving van 
dit stukje educatief drama dan zien we dat er meer sprake is van 'spel' dan 
van 'toneel'. Strikt formeel gesproken spelen de kinderen een toneelstukje. 
Het gaat hier echter niet om een specimen uit de literaire traditie. Er is sprake 
van een produkt waarvoor de kinderen de maat leveren. Ik concludeer dat er 
sprake is van vernieuwende elementen die gerelateerd kunnen worden aan het 
meer persoonlijke en individualistische denken van de technische rationaliteit. 
Tegelijk echter eist ook de traditie haar tol. 
Als ik Caldwell Cook beoordeel met behulp van de categorieën van het 
conceptueel model dan kom ik tot het volgende. Caldwell Cook was een 
28
 Traditioneel en typisch negentiende-eeuws is ook het sterk nationalistisch kader 
waarin deze leerstof gepresenteerd wordt 
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onderwijskundige vernieuwer die anders dan Finlay-Johnson werkzaam was 
in het voortgezet onderwijs Hij koos voor een spelmethodiek die hij 'play 
way' noemt, een methodiek waaraan hij een reformpedagogische fundering 
geeft "A natural education is by practice, by doing things, and not by 
instruction, the hearing how, as you may see in the flight of a young bird "29 
We zien hier een voorbeeld van denken over voortgezet onderwijs waarbij de 
auteur geïnspireerd lijkt te zijn door didactische opvattingen die meer 
karakteristiek zijn voor het basisonderwijs dan voor het voortgezet onderwijs 
Hoe ver reikt hier de invloed van de basisschool*? 'Inhoudelijk' wordt de les 
gevuld door Shakespeare statusrijke academische kennis Het is duidelijk dat 
er op drama-niveau sprake is van 'toneel' en niet van 'spel', in de zin van 
Finlay-Johnson die kiest voor speelse dramatische werkvormen De horizonta-
le sequentie van het conceptueel model 'academische taal- en letterkunde' -
'voortgezet onderwijs' - 'toneel', blijkt bij deze docent een krachtige traditie 
te zijn Een traditie die niet fundamenteel wordt aangetast door de omstandig-
heid dat er aanwijsbare mvloed is van de reformpedagogiek Het reformpeda-
gogisch niveau in de 'play way' van deze innovator ligt vooral in de nadruk 
die hij legt op tekstbeleving Wat Caldwell Cook voor ogen staat bij zijn 
literatuuronderwijs, komt sterk overeen met wat de Kunsterziehers wilden 
Net als zij kiest deze Engelsman in wezen voor de literaire rationaliteit In 
zijn didactische vormgeving wordt echter zichtbaar dat de technische rationa-
liteit de literaire 'infiltreert' De infiltratie blijkt uit het accent van de auteur 
op de 'persoonlijke beleving' 
In Engeland is drama ook krachtig gepropageerd als middel voor speechtrai-
ning Bolton beperkt zich, wat dit thema betreft, tot enkele globale opmerkin-
gen Voor een verantwoorde verbinding met de literaire of technische 
rationaliteit is zijn informatie te weinig gedetailleerd 
De orale 'speech'-doelstelling was ook in het Latijnse schooldrama van de 
zestiende en zeventiende eeuw een belangrijk item Daarbij ging het om het 
verwerven van flair (audacia) èn om het inslijpen van een aantal retorische 
'frases' Een vertegenwoordiger van de upper class moest 'stijlvol' het woord 
kunnen voeren Als de speechtraining waarover Bolton schrijft dit klassieke 
sterk retorische karakter vertoonde, dan kunnen we concluderen dat drama in 
verbinding met speech de oude literaire rationaliteit representeert Als drama 
binnen de speechtraining gepropageerd en gehanteerd is om een meer 
persoonlijke stijl te ontwikkelen, in de geest van Van den Bosch en De 
29
 Caldwell Cook 1917, ρ 1 
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Nieuwe Taalgids, dan kan de combinatie speech en drama gezien worden als 
een representatie van de technische rationaliteit. 
Het moedertaalonderwijs in de periode van de reformpedagogiek is hierboven 
op rationaliteitenniveau gekarakteriseerd als ambivalent. Als de technische 
rationaliteit na 1850 dominant wordt, kan ze binnen bepaalde sectoren van 
het onderwijs, bijvoorbeeld binnen het technisch onderwijs, die dominantie 
helder manifesteren. Bij het moedertaalonderwijs is er sprake van een heel 
andere situatie. De nieuwe rationaliteit moet zich daar invechten binnen het 
oude literaire regelsysteem.10 Kijken we naar educatief drama dan zien we 
vergelijkbare complexe compromissen. Bij Finlay-Johnson is er meer innova-
tie of 'technisch' onderwijs dan bij Caldwell Cook omdat het basisonderwijs 
voor de nieuwe rationaliteit kennelijk toch een minder hoge horde is dan het 
meer literair georiënteerde voortgezet onderwijs. Kijken we niet naar de 
pedagogiek maar naar de inhoud dan zien we dat drama binnen het basison-
derwijs in dit geval redelijk resistent is voor het nieuwe dominante regelsys-
teem. 
4 RATIONALITEITEN IN DE PERIODE VAN HET LEKESPEL 
ONVREDE ALS KERNBEGRIP 
Inleiding 
Omstreeks het midden van de negentiende eeuw wordt de technische rationa-
liteit dominant. Een eerste belangrijk onderwijssucces en blijk van dominantie 
van de nieuwe rationaliteit is de stichting van de H.B.S. in 1863. Als op het 
eind van de eeuw de reformpedagogen gaan pleiten voor een krachtige 
Natuurlijk zijn het moedertaalonderwijs en haar voorganger het onderwijs in het 
Latijn nooit voor de volle honderd procent produkten geweest van de literaire 
rationaliteit De technische kennisvorm heeft als kennisvorm 'van alle tijden' in 
dit onderwijs ook zijn sporen nagelaten in periodes dat er van dominantie 
helemaal geen sprake was Binnen het onderwijs in het Latijn en binnen het latere 
moedertaalonderwijs is er altijd een onderstroom geweest van nuttigheidsdenken, 
van praktische talige instrumentering met het oog op maatschappelijk functione-
ren 
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onderwijsvernieuwing is in dat pleidooi, zoals eerder in de tekst betoogd, de 
technische rationaliteit aanwijsbaar In de reformpedagogiek school echter 
ook een kiem van verzet van 'heimwee naar vroeger', dat, zoals in de vorige 
paragraaf uiteengezet, vorm kreeg in het reformpedagogische 'gemeenschaps-
idee' In de periode van het lekespel wordt de 'gemeenschap' een buitenge-
woon belangrijk thema De tegenaanval van de oude literaire rationaliteit, in 
bescheiden vorm al waarneembaar rond 1900, wordt na 1920, en vooral na 
1930, steeds meer zichtbaar Ook binnen het educatieve lekespel is deze 
'tegenbeweging' duidelijk aanwijsbaar Ik breng ze hieronder in beeld onder 
de noemers 'Gemeenschapsidee' en 'Afkeer van de eigentijdse cultuur' 
Gemeenschapsidee 
Zoals m hoofdstuk 4 uiteengezet is 'lekespel' in het Interbellum vri) alge-
meen gedefinieerd èn ervaren als een vorm van rebellie tegen enerzijds het 
dilettantentoneel en anderzijds het beroepstheater Het lekespel fungeerde als 
een 'verzetshaard', in een meer positieve formulering, als een 'alternatief 
voor wat de eigen tijd te bieden had De lekespelers zagen zichzelf ook als 
een exclusieve groepering Dit exclusiviteitsidee was een belangrijk kenmerk 
van de jeugdbeweging in het algemeen De jeugdbeweging als een 'vrijstaat' 
waar de 'gezworenen', heel anders dan de volwassenen in hun verdorven 
wereld, samen een hechte gemeenschap vormden of zouden vormen Net als 
binnen de jeugdorganisaties was ook in de lekespelbeweging - beide vielen 
ook regelmatig samen - het gemeenschapsidee een zeer belangrijk draagvlak 
"De gemeenschap als draagvlak van het lekespel, het is in de twintiger en 
dertiger jaren zo vaak verkondigd, doorgaans in zeer retorische bewoordin-
gen, dat bijna over een topos gesproken kan worden n11 
Niet alleen op het niveau van de retoriek, ook op het niveau van de dramati-
sche vormgeving met name bij de massa-ensceneringen en ook inhoudelijk 
werd het 'bij-elkaar-horen', het gelijk en de voortreffelijkheid van de eigen 
groepering, zeer nadrukkelijk beleden Met name in het katholieke kamp, 
maar ook binnen de AJC, kreeg de vormgeving van het gemeenschapsideaal 
regelmatig een bijna liturgisch karakter De technische rationaliteit represen-
teert de liberale wereldbeschouwing Een ideologie die schoon schip wilde 
maken met het traditionele standsgebonden denken In de liberale wereldbe-
schouwing moest de ontwikkeling en de camere van mensen het resultaat van 
aanleg en inzet zijn Argumenten ontleend aan de stand waarbinnen men 
11
 Hoofdstuk 4, paragraaf 3, deelparagraaf 'Het ideaal van de gemeenschap' 
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geboren was, golden als niet meer terzake De nieuwe ideologie had 'vrij­
heid' en 'gelijkheid' gebracht maar het derde ideaal van de Franse Revolutie, 
'broederschap', was in de moderne samenleving duidelijk geen werkelijkheid 
geworden Het thema 'gemeenschap' bij de lekespelers representeert meer een 
verlangen dan een werkelijkheidservaring Ik heb in de vorige paragraaf over 
de reformpedagogiek ook al stilgestaan bij deze schaduwzijde van de techni­
sche rationaliteit het gevoel dat de samenhang tussen mensen verloren was 
gegaan Een heel wezenlijk doel van de oude godsdienstig-hteraire rationali­
teit was juist het creëren van structuur in de samenleving Het gemeenschaps-
verlangen binnen de reformpedagogiek had, tenminste in Nederland, een 
beetje het karakter van een romantische droom, een stemming op de achter-
grond Binnen de lekespelbeweging werd dit romantisch verlangen veel 
explicieter vormgegeven Het probleem werd duidelijk als heviger ervaren 
dan in het prille begin van de eeuw In de stadionspeien werd de heimwee-
stemming van de reformpedagogen een luide maatschappelijke schreeuw 
Na de Tweede Wereldoorlog zal met de opkomende sociale rationaliteit op 
nieuwe manieren gezocht worden oplossingen te vinden voor wat kennelijk 
steeds meer werd ervaren als debet van de technische rationaliteit de mense-
lijke vereenzaming en de dehumanisering van de samenleving 
Afkeer van de eigentijdse cultuur 
De afkeer van de eigentijdse cultuur is kenmerkend voor het lekespel 
Hierboven heb ik in verband met het gemeenschapsideaal van de lekespelers 
gesproken over een 'romantisch' verlangen Het gemeenschapsideaal nam de 
vorm aan van een vlucht uit eigen tijd Heimwee naar wat voorbij was en 
pogingen om het verleden, of een gewaand verleden, te restaureren, zijn zeer 
kenmerkend voor de lekespelbeweging Bij de katholieken kreeg dit heimwee 
heel duidelijk vorm in de verheerlijking van de middeleeuwen Het lekespel 
zag men als de realisatie van een middeleeuwse droom Het moest, net als 
het liturgische spel vele eeuwen terug, uiting geven aan de geloofsverbonden-
heid van de deelnemers 
Maar niet alleen de katholieken verheerlijkten de middeleeuwen Ook bij de 
lekespelers van de VCJC was de eenvoud en 'naïviteit' van het middeleeuws 
toneel een begerenswaardig ideaal En ook de AJC-ers keken met graagte 
naar een verleden "met de warm-menselijke verhoudingen der dorpsgemeen-
schap" De moderne, steeds meer door techniek beheerste samenleving ervoer 
men als complex en ondoorzichtig Het verleden en met name de middeleeu-
wen bood daartegenover een beeld van aantrekkelijke helderheid 
Het begrip 'burgerij' en 'derde stand' is in de geschiedenis sterk verbonden 
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met het begrip 'stad' De technische rationaliteit kreeg vooral vorm in de 
stad De industriële revolutie had ook voor lelijke stedelijke uitsrulpingen 
gezorgd Daartegenover representeerde de natuur 'zuiverheid' en 'onbedorven 
leven' Het begrip lekespel was, zoals uiteengezet in hoofdstuk 4, sterk 
verbonden met natuur, buitenlucht en platteland 
Ongereptheid en aantrekkelijke eenvoud zag men ook in oude volksliederen, 
volksdans en volksspel In het lekespel werd een zeer nadrukkelijke poging 
ondernomen oud volks cultuurgoed te restaureren Die restauratie achtte men 
nodig als tegenwicht voor de smakeloosheid van de moderne technische 
produktie en de eigentijdse culturele vormgeving in het algemeen Van die 
moderne cultuur werden met name de film, de jazz en moderne dansen op de 
zwarte lijst gezet 
Het is duidelijk dat de lekespelbeweging een conservatieve beweging ge-
noemd kan worden Het heil lag in herleving van een voltooid verleden tijd 
Die herleving was een mooie maar onmogelijk te realiseren wens In het 
lekespel kon dat harde onaangename feit echter op aantrekkelijke wijze 
gecamoufleerd worden In de vormgeving van het spel, opgevoerd door en 
voor de 'eigen gelovigen', leek de droom even echte werkelijkheid te 
worden 
De technische rationaliteit werd ook als burgerlijke rationaliteit geattaqueerd 
in talrijke uiterlijke symbolen die een alternatieve kijk representeerden 
manchester kleding, open hemden, dimdl-jurken, sandalen 
Ik noemde de lekespelbeweging hierboven een 'conservatieve' beweging Als 
we kijken naar de 'nieuwe' zedelijke idealen die in jeugdbeweging en door 
lekespel verkondigd werden, dan lijkt het zelfs gerechtvaardigd om van een 
reactionaire beweging te spreken Er is een diepe onvrede met de individuele 
bevrijding die de technische rationaliteit gebracht heeft Om de liberale 
'bevrijding' en 'ontvoogding' een halt toe te roepen en de ontwikkeling te 
keren moet er van de lekespelleiding weer krachtig ingedamd en ingeperkt 
worden Daar is Koos Vornnk mee bezig als hij zich opwindt over een AJC-
er die hij schrijlings op de heup van een AJC-ster heeft zien zitten 
Het reactionaire ideaal van de 'nieuwe' zedelijkheid, kan men duiden als een 
aanval, hier binnen de opvoeding, op de dominantie van de technische 
rationaliteit Ik kies voor het woord 'reactionair' omdat het bij deze interpre-
tatie gaat om een restauratie van negentiende-eeuws moralisme Men kan 
echter ook kiezen voor een geheel andere gezichtshoek en concluderen dat 
het zedehjkheidsstreven juist een gevolg van de technische rationaliteit is 
Terwille van de economische produktiviteit, die steunt op de techniek, wordt 
volgzame inzetbaarheid geeist 
Het begrip 'technische rationaliteit' is redelijk rekbaar Op het probleem van 
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die rekbaarheid en de consequentie die dat heef voor duiding van feiten, ga ik 
verderop in deze paragraaf onder het kopje 'conclusies' nader in 
LEKFSPEL FN FMANCΙΡΑΉΕ 
In hun afkeer van de hedendaagse cultuur heb ik de lekespelers hierboven 
'conservatief en zelfs 'reactionair' genoemd De lekespelbeweging als een 
aanval op het technische regelsysteem Dat oordeel vertegenwoordigt echter 
slechts een kant van de medaille De lekespelbeweging was ook een produkt 
van de technische rationaliteit De liberale revolutie bevrijdde het individu uit 
de kluisters van het standsgebonden denken De emancipatiebeweging van 
katholieken en socialisten in het Interbellum was zonder deze liberale 
revolutie niet mogelijk geweest Ik acht het niet toevallig dat men in protes­
tantse lekespelknngen voor soberder vormen koos dan socialisten en vooral 
katholieken geneigd waren te doen We mogen aannemen dat de VCJC veel 
minder behoefte had aan het getuigende, politieke type lekespel, omdat het 
protestantse deel der natie in Nederland al eeuwenlang serieus meetelde De 
'V' van de VCJC staat voor 'vrijzinnig' Het vrijzinnig protestantisme was 
een produkt van de Verlichting, de bakermat van de latere burgerlijke revolte 
Dit vrijzinnig protestantisme, en daarbinnen 'dus' het lekespel, stond vanuit 
de eigen traditie inhoudelijk niet haaks op de technische levensbeschouwing 
De katholieken van Nederland daarentegen hadden een geschiedenis van vele 
eeuwen onderdukkmg achter de rug en ook het 'jonge' socialisme stond te 
springen om serieus genomen te worden Daarom grepen beide maatschappe­
lijke groeperingen gretig en regelmatig ook zeer ostentatief de kans die de 
liberale revolutie hen bood Als duizenden katholieke jongeren m de kleurige 
patronen van het massa-lekespel het katholieke geloof met een middeleeuwse 
vanzelfsprekendheid als blauwdruk voor een nieuwe samenleving presenteren, 
is die getuigenis reactionair en hoogst modern Nadat de technische revolutie 
voor de bevrijding van socialisten en katholieken had gezorgd, haastten beide 
groeperingen zich om die technische revolutie de oorlog te verklaren 
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НЕТ MOEDERTAALONDERWIJS IN DF PERIODE VAN НЕТ I.EKESPEI. 
De visie van Van de Ven'1 
In 'Tussen Apollo en Hermes' onderscheidt Van de Ven vier periodes in de 
geschiedenis van het moedertaalonderwijs: 
de periode vóór 1900 
de periode 1900-1930 
de periode 1930-1970 
de periode na 1970 
Aan de doelstelling 'persoonlijke groei', een doelstelling waarvoor De 
Nieuwe Taalgids zich in de eerste decennia van de eeuw hard had gemaakt, 
werd na 1930 ook de eis toegevoegd dat het moedertaalonderwijs moest 
streven naar 'inpassing in de gemeenschap'. Ook werd er na 1930 krachtig 
gepleit voor 'culturele overdracht'. Met name Van den Ent hechtte sterk aan 
'literaire vorming'. Er wordt in verschillende publikaties van deze periode 
een zekere tegenstelling gecreëerd tussen enerzijds 'persoonlijkheidsvorming' 
en anderzijds 'overdracht van algemene culturele waarden door literatuur'. Na 
1930 is er ook sprake van een duidelijk toenemend normatief denken inzake 
moedertaalonderwijs. 
Van de Ven laat de derde periode van het moedertaalonderwijs doorlopen tot 
1970. De 'Handleiding' van Van Dis uit 1962 ziet hij niet als een echte 
koerswijziging in de geschiedenis van het moedertaalonderwijs. "Van Leest 
tot en met Van Dis c.s. is de leraar de gezaghebbende leider, die normen kent 
en stelt, in taalkwesties, in moreel en cultureel opzicht,"11 en "De leerling 
wordt vooral gezien als een 'novice', als iemand die ingewijd moet worden in 
de waarden en normen van de beschaafde en cultureel toonaangevende 
elite.,,M 
De breuk van 1970 in de geschiedenis van het moedertaalonderwijs zou 
dieper zijn dan het breukvlak 1930. Ietwat voorzichtig formulerend schrijft 
De tekst onder het kopje 'Het moedertaalonderwijs in de periode van het IekespeP 
is gebaseerd op een drietal hoofdstukken van Van de Ven in 'Tussen Apollo en 
Hermes' Het gaat om de hoofdstukken Moedertaalonderwijs in Nederland. Een 
poging tot overzicht, ρ 155-162, Buitenlandse geschiedenissen van moedertaalon­
derwijs in historisch-sociologisch perspectief, ρ 164-208 en Moedertaalonderwijs 
als arena, ρ 210-251 Ik geef alleen bij letterlijke citaten een exacte bronvermel­
ding 
Van de Ven 1988, ρ 157 
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Van de Ven: "Ik neig ertoe, te stellen dat de periode 1900-1970 kan worden 
gezien als een periode, waarin de 'klassieke' eerste opvatting aanvankelijk 
succesrijk wordt aangevallen door een nieuwe opvatting, die echter later toch 
tot een compromis met de eerste komt."15 De uitspraak impliceert dat Van 
de Ven in de periode 1900-1970 geen echt fundamentele koerswijzigingen 
ziet. Het compromis waarvan in bovenstaand citaat sprake is, duidt, neem ik 
aan, op een compromis van technische en literaire rationaliteit. Het zou reeds 
in het begin van de eeuw gesloten zijn. In het hoofdstuk 'Moedertaalonder-
wijs als arena' schrijft Van de Ven: "Het gevecht wordt zo rond 1930 
beslecht ten gunste van de literair-grammaticale definitie."36 De literair-
grammaticale definitie is de definiëring van het moedertaalonderwijs in de 
eerste van de vier genoemde periodes. Was er eerder in de eeuw dus nog 
sprake van een compromis, na 1930 zou de oude literaire rationaliteit in het 
moedertaalonderwijs opnieuw dominant worden. Van de Ven constateert dit 
voor een breed Europees kader maar noemt daarbij ook heel nadrukkelijk 
Nederland. De sterke aandacht voor het belang van de cultuur zou ook 
samenhangen met een krachtig nationalisme, niet alleen in Duitsland, ook in 
andere Europese landen, waaronder Nederland. 
Discussie tussen Matthijssen en Van de Ven 
In zijn reeds eerder genoemde bespreking van 'Tussen Apollo en Hermes' 
schrijft Matthijssen dat de studies van Leest, Moormann, Van den Ent en Van 
Dis door Van de Ven tezeer onder één noemer zijn geplaatst. De taaidefini-
ties van Leest en Van deh Ent zouden, naar het idee van Matthijssen, beide te 
situeren zijn binnen de technische rationaliteit. "Zij passen alle drie binnen de 
termen van de structureel-functionele taalkunde, waarin het instrumentele 
taalgebruik in de kaderfuncties van het bedrijfsleven model staat voor het 
moedertaalonderwijs.",7 Bij Leest constateert Matthijssen dat het praktisch 
instrumenteel taalgebruik, de technische rationaliteit, doorbreekt, zij het nog 
schuchter en in enigszins aarzelende bewoordingen. "Tien jaar later maakt het 
taaibegrip van Van den Ent e.a. korte metten met de schuchterheid van Leest; 
het bekent zich ten volle en met overtuiging tot het strikt instrumentele 
taalgebruik van de nieuwe rationaliteit. Het adagium 'ze kennen tegenwoordig 
geen taal meer' ademt dezelfde geest als het 'ze kunnen geen hamer meer 
" Ib, ρ 161 
" Ib , ρ 233 
17
 Matthijssen 1990, ρ 64. 
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vasthouden' omstreeks 1980."18 Matthijssen constateert in de periode 1930-
1960 "een aanwijsbare trend van trapsgewijze aankondiging, doorbraak en 
versterking van een technisch-rationele kennisdefinitie in het moedertaalon­
derwijs."19 
Van de Ven is in het tijdschrift Spiegel vrij uitvoerig ingegaan op dit be­
toog.40 Matthijssen had in zijn bespreking opgemerkt het eens te zijn met 
Van de Ven als deze de kennisdefinitie van moedertaalonderwijs in de 
periode 1930-1970 plaatst binnen de technische rationaliteit. Van de Ven 
corrigeert: "Ik spreek echter voor deze periode van een consolidatie van de 
literair-grammaticale definitie."41 Het lijkt er inderdaad op dat Matthijssen 
zich vergist. Weliswaar merkt Van de Ven in zijn reactie op dat hij geen 
moeite heeft met de gedachte dat de dominante kennisvorm in de periode 
1930-1970 de 'technische' is. Dat oordeel slaat echter op de samenleving in 
het algemeen. Bestudering van de opvattingen over moedertaalonderwijs in 
het genoemde tijdvak zou leiden tot een ander beeld. Leest kiest met moeite 
"voor 'de dingen van lager orde' (de niet-literaire tekst), ten koste van 'de 
dingen van hoger orde' (het literaire kennisgebied)."42 De Commissie Van 
den Ent "staat met één been in een nieuwe tijd van (voortgezet) onderwijs 
voor allen en met het andere been in de oude periode van (literair) onderwijs 
voor weinigen."43 "Enerzijds venaden Van den Ent c.s. een meritocratische 
visie op onderwijs. Ze zoeken naar onderwijs dat voorbereidt op maatschap-
pelijk functioneren, maar ook naar de talenten, die een elite moeten vormen. 
Van de andere kant verwoorden zij hun visie op die elite in termen van 
literaire vorming en plaatsen zij het belang van letterkunde-onderwijs op een 
lijn met 'functioneler' vakonderdelen."44 
Van de Ven ziet in de periode 1930-1970 een voortdurend debat tussen een 
meer utilitair en een meer literair denken over moedertaalonderwijs maar stelt 
ook duidelijk: "Ik beschouw de literaire kennisdefinitie dominant ten opzichte 




 ib, ρ 65 
4 0
 PH van de Ven, 'De geschiedenis moet nog geschreven worden'. Reactie op 
Matthijsseni bespreking van 'Tussen Apollo en Hermes', in Spiegel, 1991, nr 2, 
ρ 53-63 In deze reactie is ook een gesprek verwerkt dat de Nijmeegse auteurs-
groep met Matthijssen voerde over 'Tussen Apollo en Hermes' 
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Conclusies 
In het bovenstaande debat over een meer technische, utilitaire 
dan wel een meer literaire definiëring van het vak is het moeilijk vast te 
stellen wie het gelijk aan zijn zijde heeft. Beide partijen leggen deugdelijke 
argumenten op tafel. Belangrijk acht ik de opmerking van Van de Ven dat 
het wisselend gekozen perspectief mogelijk de oorzaak is van de verschillen-
de visies op het tijdvak. Matthijssen zou meer naar legitimaties gekeken 
hebben, Van de Ven daarentegen naar vakinhouden. Ik neig ertoe het oordeel 
van Van de Ven zwaarder te laten wegen dan dat van Matthijssen omdat bij 
de plaatsbepaling van het vak in de arena van de rationaliteitenstrijd de 
feitelijke vakinhoud zwaarder dient te wegen dan de vaklegitimatie. Dat 
legitimaties een 'technisch' karakter hebben ligt voor de hand in een samen-
leving waarin de technische rationaliteit domineert. Een tekenend voorbeeld 
van een technische 'politieke' formulering gaf ik eerder in dit hoofdstuk waar 
ik stilstond bij de Kunsterziehungsbewegung. Ik noemde daar Lichtwark, een 
Duitse Kunsterzieher die van mening was dat het onderwijs weerstand moest 
bieden aan het oprukkende nuttigheidsdenken in de samenleving door meer 
onderwijs in kunsten. Tegelijk verkondigt Lichtwark dat kunstonderwijs 
stimulerend zou zijn voor de ontwikkeling van de industrie. Het is een 
schoolvoorbeeld van een politieke legitimering. 
Ik heb de indruk dat Matthijssen in zijn 'technische' karakterisering van het 
moedertaalonderwijs in de onderhavige periode aan het maatschappelijk 
krachtenveld buiten dat moedertaalonderwijs een te bepalend gewicht toekent. 
Onder invloed van de technische rationaliteit verschijnt in de negentiende 
eeuw het vak 'Nederlands' op de rooster van het voortgezet onderwijs. In de 
praktijk krijgt het vak echter geen 'technische' invulling. Nederlands eigent 
zich de statusrijke erfenis toe van Grieks en Latijn. Dat betekent dat gramma-
tica en literatuur de ruggegraat van het nieuwe vak gaan vormen. De spraak-
makers binnen het vak Nederlands, ook de spraakmakers uit de twintigste 
eeuw, vinden de erfenis van de Latijnse school zo aantrekkelijk dat ze er 
geen afstand van willen doen.46 In de woorden van Applebee: "the goals 
which (teachers) seek to accomplish through the teaching of literature are (...) 
rather questions of values and perspective - the kind of goals usually sum-
Dat blijkt heel duidelijk uit een aantal case-studies van het Nijmeegs 'Werkver-
band voor Onderzoek van het Moedertaalonderwijs' (WOM) Zie В van der 
Leeuw, H Bonset, J Sturm, Vernieuwing in hel moedertaalonderwijs, een 
vergelijking van zeven case-studies in het ¡lerspectief van leerplanontwikkeling, 
Enschede 1990 
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med up as those of a 'liberal' or 'humanistic' education At all stages in our 
history, including those in which the primary goals of education would seem 
most antithetical to such emphases, teachers have paid at least passing tribute 
to the broadening aspects of literature"47 Als in de samenleving de techni-
sche rationaliteit 'in het algemeen' dominant is, hoeft die dominantie geen 
betrekking te hebben op alle sectoren van de samenleving Als de technische 
rationaliteit het gevecht aangaat met de literaire kennisvorm is het mogelijk 
dat zij daarbinnen een stukje terrein verovert 'Aanwijsbaar aanwezig' is 
echter iets anders dan 'dominant aanwezig' 
Er is nog een punt waar ik hier bij wil stilstaan Na 1930 wordt het denken 
binnen het moedertaalonderwijs steeds meer 'normerend' van karakter 
Vooral Van den Ent houdt een krachtig pleidooi voor 'orde en tucht' Ook in 
de lekespelbeweging constateerde ik deze tendens Matthijssen ziet een 
verband tussen deze trend en de technische rationaliteit Voor een adequate 
weging van dit oordeel vind ik het nodig het begrip 'technische rationaliteit' 
te problematiseren In de tekst over het lekespel, eerder in dit hoofdstuk, heb 
ik de technische rationaliteit gekenschetst als een burgerlijke revolte, een 
revolutie die het hoge doel van de bevrijding van het individu in haar vaandel 
had geschreven In het onderwijs zou er veel meer individuele ruimte ge-
creëerd moeten worden Het is duidelijk dat het denken in orde en tucht van 
met name Van den Ent с s lijnrecht ingaat tegen het idee van de bevrijding 
van het individu Dat denken past niettemin in het technische kennisdomein 
omdat daarbinnen ook gekozen kan worden voor een heel ander accent de 
technische produktie Terwille van de optimalisering en de vergroting van die 
produktie krijgt (moeder)taalonderwijs een instrumenteel karakter De leraar 
Nederlands moet opvoeden tot hard en gedisciplineerd werken en bijdragen 
aan een klimaat waarin geen lastige vragen gesteld worden Dat is de techni­
sche rationaliteit zonder de oorspronkelijke ideële liberale kern De tegenpool 
van die andere 'technische' ideologie waarin het ging om maximale ontplooi-
ing van individuen? Ik realiseer me dat het woord 'tegenpool' een nogal 
zwaar begrip is Binnen het meritocratische denken ging het in wezen niet om 
een humanistisch ideaal Individuen moesten zich in vrijheid kunnen ontplooi-
en om het in de maatschappij aanwezige talent naar boven te halen 
Het begrip 'rationaliteit' heeft betrekking op een allesomvattend abstract 
kader Binnen dat kader is altijd sprake van beweging Bij de constatering 
van beweging moeten we dan ook niet te snel het woord 'crisis' in de mond 
nemen Het pleidooi voor meer orde en tucht wijst op een opvatting die 
47
 Van de Ven 1991, ρ 59 
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betrekkelijk concreet is. Het is de vraag of het hier gaat om een opvatting die 
binnen een bepaalde rationaliteit gelocaliseerd moet worden. Men kan er een 
'technische' verklaring aan geven, zoals ik hierboven deed. Men kan het 
pleidooi ook duiden als een stukje terreinverovering van de oude niet-domi-
nante godsdienstig-literaire rationaliteit.48 Eerder in dit hoofdstuk heb ik 
onder het kopje 'Afkeer van de eigentijdse cultuur' deze interpretatie uitge-
werkt. Er kan hier echter ook gedacht worden aan een doorwerking van wat 
ik in het conceptueel model van hoofdstuk 7 samenvattend heb aangeduid als 
'maatschappelijke krachtenvelden'. Een nieuwe maatschappelijke opvatting, 
die mogelijk verband houdt met problemen binnen het technische regelsys-
teem, dringt door binnen het onderwijs. Als dat onderwijs vervolgens kiest 
voor een pedagogische koersverlegging, hoeft dat niet noodzakelijk te wijzen 
op een verschuiving op het niveau van rationaliteiten. Pedagogische concep-
ten, het kwam eerder in dit hoofdstuk ook al aan de orde, vertegenwoordigen 
andere categorieën dan rationaliteiten. Pedagogische concepten kunnen 
inzichtelijk gemaakt worden door in een analyse na te gaan welke rationali-
teiten erin doorwerken. Een zuivere representatie van één rationaliteit zijn zij 
meestal niet. 
DRAMA EN MOEDERTAALONDERWIJS 
In de voorafgaande paragraaf over het moedertaalonderwijs in de periode van 
het lekespel heb ik stilgestaan bij een meningsverschil tussen Matthijssen en 
Van de Ven. De eerste kenschetst het moedertaalonderwijs van dit tijdvak als 
overwegend technisch. De tweede is van mening dat het literaire aspect 
zwaarder weegt dan het technisch instrumentele. Het lijkt me zinvol om 
uitgaande van deze twee noemers na te gaan waar het accent bij 'drama' in 
het moedertaalonderwijs ligt. 
4
' Binnen de godsdienstig-literaire rationaliteit heeft 'disciplinering' vanouds vooral 
betrekking op gewenst gedrag van de lagere standen In mijn plaatsbepaling van 
het humanistisch schooltoneel en het jezuietentoneel in het conceptueel model 
constateerde ik echter dat het opvoedingsideaal van 'gehoorzaamheid' en 'discipli-
nering' ook binnen het toneel voor de 'elite' krachtig vorm kreeg Dit compromis 
binnen het theoretische uitgangspunt dat disciplinering vooral een behartenswaar-
dig doel is in onderwijs aan lagere standen kan ook een compromis zijn van 
opvoeders in de twintigste eeuw Een sterk argument voor deze redenatie is de 
zorgelijke constatering in het Rapport Van den Ent dat steeds grotere groepen in 
de samenleving 'tegenwoordig ' de weg naar hogere vormen van voortgezet 
onderwijs weten te vinden 
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Drama en de technische rationaliteit 
In hoofdstuk 4 heb ik geconstateerd dat een aantal pleidooien voor de 
verbinding van drama en moedertaalonderwijs in de periode 1920-1950 
reformpedagogisch van aard zijn. Deze pleidooien van reform pedagogische 
snit kunnen in de meeste gevallen geïnterpreteerd worden als een representa-
tie van de technische rationaliteit. Ik geef hieronder enkele voorbeelden. 
Nieuwenhuis noemt spel een natuurlijke activiteit van kinderen: "In de 
nieuwe scholen komt de dramatisatie veel voor, omdat ze zoo geheel bij den 
aard van 't kind past en het leven in de school brengt."49 Van deze 'natuur-
lijke' activiteit wil Nieuwenhuis gebruik maken bij het spreek- en schrijfon-
derwijs. Het komt me voor dat drama hier fungeert binnen de technische 
rationaliteit. Nog duidelijker is daarvan sprake bij de "dramatisaties" die 
kinderen moeten leren een boodschap over te brengen. Een 'technische' 
functie heeft drama ook als het wordt ingezet om zwakke (Indische) sprekers 
tot vlot spreken te stimuleren. Schneiders is van mening dat er bij het klasse-
spel 'vom Kinde aus' gewerkt dient te worden. Spel zou onder meer een 
prikkel zijn tot 'stellen' en 'spreken'.50 
In het 'Rapport Van den Ent' wordt gesproken over 'vrijmoedigheid in het 
spreken' die door 'toneelvoorstellingen' bevorderd kan worden. In hoofdstuk 
4 heb ik deze opmerking van Van den Ent c.s. een plaats gegeven in de 
deelparagraaf 'drama en taalbeheersing' omdat er hier gedacht kan worden 
aan instrumenteel taalonderwijs en daarmee aan de technische rationaliteit. In 
de zestiende en zeventiende eeuw werd echter exact hetzelfde betoogd. Door 
toneelspelen, zo meende men, konden scholieren 'audacia', vrijmoedigheid 
verwerven. Toch is er een belangrijk verschil tussen het audacia-pleidooi van 
de Latijnse school en de 'vrijmoedigheid' waarover Van den Ent spreekt. Bij 
'audacia' in vroeger eeuwen ging het om vrijmoedigheid voor een klein deel 
van de samenleving. Verreweg de meeste mensen waren van lagere maat-
schappelijke stand. Voor de dienende klasse was niet vrijmoedigheid maar 
een schuchter optreden passend en gewenst. Als de Commissie Van den Ent 
van mening is dat 'audacia' een nuttige doelstelling is voor alle lagen van de 
samenleving, dan zouden we kunnen concluderen dat een doelstelling die 
enkele eeuwen terug helemaal paste binnen de literaire rationaliteit nu 
fungeert als doelstelling binnen de concurrerende technische rationaliteit. 
Audacia was in het oude Latijnse onderwijs geen doel op zich. De verwer-
ving hiervan was op de eerste plaats gewenst omdat het ging om een belang-
Hoofdstuk 4, paragraaf 5, 'Drama en pedagogiek' 
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rijk attribuut van de beschaafde stand. Door hun vrijmoedig optreden konden 
de 'geboren' leiders dagelijks demonstreren dat zij inderdaad 'anders' waren 
dan het dienend deel der natie en voorbeschikt om daaraan leiding te geven. 
Als alle mensen moeten worden opgevoed tot vrijmoedig optreden gaat het 
om het functioneren van de maatschappij in zijn totaliteit. Dat lijkt een 
doelstelling binnen het 'technische' domein. Het is interessant om te constate-
ren dat hier niet het 'karakter' van een didactische doelstelling maar de 
'schaal waarop' ze verworven moet worden, bepalend is voor de localisering 
binnen een rationaliteit. Een onvoorwaardelijke 'technische' doelstelling is 
overigens allerminst vanzelfsprekend voor Van den Ent c.s. De Commissie 
maakt in haar Rapport heel duidelijk een onderscheid tussen een 'lagere' en 
een 'hogere' beschaving. Onomwonden komt zij ervoor uit dat zij de externe 
democratisering van het onderwijs ziet als een bedreiging voor de hogere 
ofwel literaire beschaving die het moedertaalonderwijs zou moeten handha-
ven. 51 
Ook enkele uitspraken van Moormann en Kramer heb ik in hoofdstuk 4 
behandeld in de deelparagraaf 'drama en taalbeheersing'. Over Moormann 
heb ik daar opgemerkt dat hij drama verbindt met 'taalbeschouwing' en 
'stijlonderwijs'. Als Moormann kiest voor dramatiseren om leerlingen de 
waarde van modaliteitsbepalingen als "terwijl hij lachte, terwijl hij van woede 
opsprong" bij te brengen, is er - tot op zekere hoogte - sprake van taalbe-
heersing. Van instrumentering in de geest van de technische rationaliteit zou 
ik echter niet willen spreken. Het komt me voor dat we hier te maken hebben 
met de grammaticaal-literaire definiëring van het moedertaalonderwijs. 
Kramer wil door drama aán woordenschatuitbreiding werken. Het verschil in 
betekenis tussen verwante woorden als 'pakken, grijpen, aannemen' enz. zou 
door een "dramatische behandeling" meer inzichtelijk worden gemaakt. Het is 
mogelijk dat Kramer denkt aan een praktische talige instrumentering van zijn 
leerlingen. Het lijkt mij echter aannemelijker dat het hier in wezen gaat om 
de uitwerking van een literaire doelstelling. Ik vermoed dat omdat de auteur 
in verband met de gewenste woordenschatuitbreiding schrijft dat "taal een 
rijkdom van middelen beschikbaar stelt om fijne schakeringen in de waarne-
ming te vatten".52 Een formulering als 'fijne schakeringen' duidt m i. meer 
51
 Letterlijk schrijft de Commissie in haar Rapport "Het is enerzijds van het 
grootste belang, dat de bruikbare elementen uit alle lagen der bevolking de 
gelegenheid tot volledige ontwikkeling hunner gaven krijgen, het is anderzijds 
niet minder nodig, dat het peil onzer beschaving onverzwakt gehandhaafd wordt " 
De Vroomen 1988, ρ 81 
" Hoofdstuk 4, paragraaf 5, deelparagraaf 'Drama en taalbeheersing' 
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op literanteit dan op talige ïnstrumentering 
In het conceptueel model heb ik in beeld gebracht dat het academische 
literaire domein krachtig geworteld is in het voortgezet onderwijs, vooral in 
de hogere echelons daarvan Komt het pedagogisch domein in beeld dan ligt 
een uitwerking daarvan meer voor de hand in het basis- dan in het voortgezet 
onderwijs De dramavoorbeelden hierboven volgen exact dit patroon Een 
duidelijk pedagogische onderbouwing van drama vinden we alleen bij 
Nieuwenhuis De auteur heeft het ook over gewenst moedertaalonderwijs op 
de 'basisschool' Drama krijgt bij Nieuwenhuis ook sterk het karakter van 
'spel' Bij Nieuwenhuis constateerde ik hierboven de doorwerking van de 
technische rationaliteit Het 'technische' denkkader wil ik niet op de eerste 
plaats ophangen aan de pedagogische keuzes van deze auteur Een belangrij-
ker fundering voor een technische 'etikettering' is - negatief - het ontbreken 
van het 'literaire toneel' in het dramaconcept van Nieuwenhuis en - positief 
- het pleidooi dat hij houdt voor spel met het oog op 'tahg-instrumentele' 
scholing Binnen het basisonderwijs staan traditioneel twee doelen centraal 
disciplinering en ïnstrumentering De eerste van deze twee is de belangrijkste 
want de vertegenwoordigers van de lagere standen, het dienend deel der 
natie, moesten op de eerste plaats leren gehoorzamen Met 'ïnstrumentering' 
hadden de reformpedagogen geen moeite Met 'disciplinering' echter wel Het 
traditionele gehoorzaamheidsideaal was in hun ogen in strijd met het respect 
voor de eigenheid van het kind Die disciplinering zou ook de ontplooiing 
van het individu in de weg staan Het is duidelijk dat in deze stellingname 
een doorwerkende technische rationaliteit waarneembaar is 
Drama en de literaire rationaliteit 
Als Schepers voorstelt leerlingen literaire teksten te laten dramatiseren, 
onderbouwt hij dat voorstel met een betoog dat herinnert aan de Kunsterzie-
hung Schepers schrijft "Ik voor mij hecht meer aan het zelf-leren-doordnn-
gen van de leerling in een brok moois dan in het opnemen van allerlei kennis 
omtrent vele schrijvers "53 Drama wordt hier aanbevolen als een middel 
binnen het literatuuronderwijs om leerlingen literatuur primair te laten 
ervaren "Zelf-leren-doordringen ( ) in een brok moois" is wat Dilthey in 
1905 voor ogen stond, toen hij 'Erlebnis' het belangrijkste doel van het 
literatuuronderwijs noemde 
De Kunsterziehung, ik heb het eerder in dit hoofdstuk al betoogd, is een 
" Ib , paragraaf 5, deelparagraaf 'Drama en literatuuronderwijs' 
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ingewikkeld compromis van technische en literaire rationaliteit. De kem van 
de zaak is de literaire kennisvorm. De weg waarlangs dat doel bereikt moet 
worden, individuele literaire beleving, is echter duidelijk geïnspireerd door 
het nieuwe technische tijdperk. 
Leest maakte een onderscheid binnen het moedertaalonderwijs tussen zaken 
van hogere en zaken van lagere orde. Het denken in een 'hoger en 'lager' 
cultuumiveau is kenmerkend voor de literaire rationaliteit. De hogere cultuur 
was heel lang het exclusieve domein van de aristocratische maatschappelijke 
bovenlaag en ze is 'hoger' omdat ze gebouwd is op een literair fundament. 
Binnen dit dualistische denken van hoog en laag worden de doelstellingen 
van de technische rationaliteit gedefinieerd als zaken van 'lager orde'. Daar 
waar drama verbonden wordt met literatuuronderwijs, blijkt zeer regelmatig, 
geheel in de geest van Leest, gedacht te worden aan het hogere versus het 
lagere. In hoofdstuk 4 citeerde ik de Commissie van den Ent die na een lange 
klaagzang over een dalend taaibeheersingsniveau in vrijwel alle sectoren van 
de samenleving opmerkt: "Wanneer zelfs toneel en kansel in deze opzichten 
niet geheel vrij uitgaan".54 Toneel als "representant (...) van ons hoogste 
cultuurgoed", zo concludeerde ik. Het denken in een hogere en lagere 
culturele orde, waarbij toneel hier heel nadrukkelijk verbonden wordt met de 
hogere orde, is zeer kenmerkend voor het Rapport Van den Ent. 
Over Nieuwenhuis merkte ik hierboven op dat hij drama verbindt met 
reformpedagogische uitgangspunten en doelen op het gebied van onderwijs in 
taalbeheersing. Ik zag een relatie met de technische rationaliteit. Maar er 
klinken bij hem ook andere geluiden. Nieuwenhuis maakt een onderscheid 
tussen enerzijds '(kinder)spel, poppenspel en eenvoudige dramatisatie' en 
anderzijds 'toneel'. Het eerste is het 'lagere' en het tweede is het 'hogere' 
niveau. Ook bij Nieuwenhuis wordt de technische rationaliteit verbonden met 
zaken 'van lager orde'. Toneel is derhalve een zaak van 'hoger orde' want 
representeert de literaire rationaliteit: Toneel is "een vorm van kunst waarvan 
het scheppen buiten de kindersfeer ligt. De technische en de literaire rationa-
liteit in een juxtapositie binnen één persoon. 
Van Nispen onderscheidt de 'gemeenzame omgangstaal van de minder 
bedeelden' en de 'cultuurtaal of verzorgde taal van de beschaafden'. Hij ziet 
ook nog een tussengebied, de 'normale taal'. Onderwijskundig is er ook bij 
Van Nispen sprake van een dualistisch denken omdat de gemeenzame 
omgangstaal geen onderwijsdoelstelling is. Voordracht van literatuur verbindt 
Van Nispen heel nadrukkelijk met het hoogste niveau: de cultuurtaal. Over 
'Toneel en kansel' is als begrippenpaar ook een treffende verwijzing naar de 
godxJienstig-lileraire rationaliteit 
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dichters merkt hij op: "Onderscheiden zich dichters níet juist daardoor van 
hun medemensen, dat zij in staat zijn aan zielsinhouden gestalte te geven die 
wij allen wel min of meer vaag in ons weten, maar waarvoor wij geen uitweg 
vinden in onze taal?"55 De dichter als schouwer en vormgever van een 
kennisgebied waarvan gewone stervelingen hooguit een vaag vermoeden 
hebben. 
Het is opmerkelijk dat Van Nispen toneel niet verbindt met dit hoge cultuur-
kader. Bij 'toneel' denkt hij aan doelen op het gebied van de opvoeding en 
aan het ideaal van de gemeenschap. Ik zal er hieronder nog wat nader op 
ingaan. 
Gemeenschap en disciplinering 
Van Nispen verbindt toneel heel nadrukkelijk met het gemeenschapsideaal. 
Een, zoals eerder opgemerkt, uitgesproken twintigste-eeuws ideaal dat bij 
deze auteur ook een sterk nationalistisch karakter krijgt. In hoofdstuk 4 
schreef ik in verband met het gemeenschapsideaal van deze moedertaaldes-
kundige: "Van Nispen staat er in zijn boek uitvoerig bij stil waarbij hij het 
individualisme van de negentiende eeuw expressis verbis afwijst en terug wil 
naar een vóór-negentiende-eeuws onderwijs waarin de opvoeding niet 
dienstbaar was aan de leerinhoud maar de leerinhoud werd afgeleid van het 
opvoedingsdoel."56 De technische rationaliteit wordt hier nadrukkelijk 
afgewezen. Het ideaal ligt in een ver verleden tijd, een periode waarin de 
kwalificatiefunctie van het onderwijs duidelijk ondergeschikt was aan de 
identificatiefunctie. 
Over Schneiders merkte ik eerder in deze paragraaf op dat hij drama in het 
moedertaalonderwijs bepleit met reformpedagogische argumenten. Maar deze 
auteur verbindt spel ook met 'gemeenschap' en, nog veel nadrukkelijker dan 
Van Nispen, met Opvoeding' en 'disciplinering': "Men denke eraan dat de 
speler déél van het ensemble is, en dat dit betekent ondergeschiktheid, zich 
beheersen, zich voegen, zich ontzeggen".57 Deze zin komt uit de pen van 
een man die (in dit zelfde artikel) zegt te geloven in het vom Kinde aus-
beginsel. Probleemloos wordt het kemidee van de reformpedagogiek naast het 
- in 1932 moderne - pleidooi voor disciplinering, tucht en orde geplaatst. 
Vom Kinde aus omdat, zoals Dasberg heeft opgemerkt, in de eeuw van het 
kind het kind het hof gemaakt moest worden. Na 1930 wordt die hofmakerij 




 Ib , paragraaf 5, deelparagraaf 'Drama en pedagogiek' 
424 
RATIONALITEITEN IN PERIODE LEKESPEL 
steeds meer een franje. 
Enkele conclusies 
Als ik na het bovenstaande de rekening opmaak dan is de hoofdconclusie 
duidelijk. Bij de verbinding drama en moedertaalonderwijs legt de literaire 
kennisvorm meer gewicht in de schaal dan de technische. Het meest tech-
nisch, c.q. reformpedagogisch, is het pleidooi van Nieuwenhuis. Toch zijn er 
bij zijn betoog ook twee belangrijke kanttekeningen te maken. Op de eerste 
plaats denkt Nieuwenhuis bij spel, poppenspel en 'eenvoudige dramatisatie' 
niet aan het voortgezet onderwijs maar aan basisonderwijs. Als de reformpe-
dagogiek in de onderwijspraktijk voet aan de grond krijgt, gaat het bijna 
altijd om de basis en maar zelden over het voortgezet onderwijs. Mijn tweede 
kanttekening heeft betrekking op het voetstuk waarop deze auteur het 
fenomeen 'toneel' plaatst: "Want tooneel is kunst, waarvan het scheppen 
buiten de kindersfeer ligt".58 
Van een literair-technisch tussengebied is tot op zekere hoogte sprake bij 
'Kunsterzieher' Schepers. Toch ligt bij hem het zwaartepunt onmiskenbaar bij 
de literaire kennisvorm. 
Belangrijk is ook het steeds weer opduikende idee van een 'hogere' en 
'lagere' orde van zaken binnen het moedertaalonderwijs. De lagere orde is de 
technische en de hogere het literaire kennisdomein. Toneel of drama wordt 
zeer regelmatig met dit hogere domein verbonden. Ik noemde in dit verband 
al Nieuwenhuis. Ook Van den Ent doet in feite hetzelfde met de stellingname 
dat toneel en kansel het hoogste taalniveau representeren. En ook Van Nispen 
denkt in het dualisme van hoog en laag waarbij 'hoog' opnieuw en zeer 
nadrukkelijk het literaire is. Dat Van Nispen toneel niet rechtstreeks met de 
literaire kennisvorm maar met 'gemeenschap' en Opvoeding' verbindt, 
betekent niet dat hij kiest voor de concurrerende technische rationaliteit. Met 
de voorkeur voor een type onderwijs waarin identificatie veel belangrijker is 
dan kwalificatie komt hij via een omweg toch weer uit bij een belangrijk 
aspect van de literaire rationaliteit. 
Complex is het beeld bij Schneiders. In hoofdstuk 4 heb ik opgemerkt dat 
zijn betoog herinnert aan lekespelgeschriften. Ik wil in de volgende deelpara-
graaf proberen lekespel, moedertaalonderwijs en vooral drama daarbinnen in 
hun onderliggende samenhang aan de orde te stellen. Daamee zal de positie 
die Schneiders innam, naar ik hoop , ook verhelderd worden. 
58
 Ib , paragraaf 5, deelparagraaf 'Drama en pedagogiek' 
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SAMENVATTING VAN DE PARAGRAAF 
Binnen de lekespelbeweging had men veel moeite met de eigen tijd. De 
afkeer van de eigentijdse cultuur kreeg positief vorm in een, romantisch 
gekleurd, gemeenschapsideaal. Meer negatief bleek die afkeer uit de verheer-
lijking van het verleden, met name de middeleeuwen, de keuze van het 
platteland boven de stad, de restauratie van volkslied, volksdans en volksspel. 
Die laatste trits werd krachtig bepleit als alternatief voor de 'lelijke' cultuur 
van eigen dagen. 
Bij het katholieke en socialistische deel van de Nederlandse samenleving was 
het lekespel ook een getuigenis van de emancipatie van de eigen zuil. Als 
zodanig kan het een vrucht genoemd worden van de technische rationaliteit. 
De lekespelbeweging wordt ook gekenmerkt door een restauratief zedelijk-
heidsstreven. Ze was verder ostentatief anti-burgerlijk. 
In het denken over moedertaalonderwijs vallen, vooral ná 1930, twee zaken 
op: 
a. het gemeenschapspleidooi in combinatie met een groeiend normatief 
denken; 
b. een in kracht winnend betoog voor cultuurbehoud en cultuurover-
dracht. 
Na 1930 ziet Van de Ven terreinwinst en dominantie van de literaire rationa-
liteit. Matthijssen is het niet eens met dit standpunt. Hij constateert in de 
periode 1930-1960 een in kracht toenemende 'technische' benadering binnen 
het moedertaalonderwijs. Dat Matthijssen kiest voor een utilitaire en Van de 
Ven voor een literaire dominantie acht de laatste het gevolg van een verschil-
lend gekozen perspectief. Matthijssen zou meer gekeken hebben naar 'legiti-
maties', zijn opponent daarentegen meer naar 'vakinhouden'. 
Het beeld van drama of toneel binnen het moedertaalonderwijs biedt een 
versterking van het standpunt van Van de Ven. De technische instrumentele 
fundering van moedertaaldrama is zwakker dan de literaire. 
Net als bij moedertaalonderwijs in het algemeen zijn ook bij moedertaaldra-
ma pleidooien te beluisteren voor meer gemeenschap, disciplinering en 
opvoeding. 
Kijken we naar de lekespelbeweging, het moedertaalonderwijs in het alge-
meen en moedertaaldrama in het bijzonder dan constateren we dat de afkeer 
van de cultuur van eigen dagen het sterkst leefde in kringen van lekespelers. 
Ik concludeer dat de oppositie tegen de technische rationaliteit hier ook het 
hevigst was. Dat de lekespelers met hun kritiek verder gingen dan de spraak-
makers binnen het moedertaalonderwijs hoeft geen verbazing te wekken. 
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Binnen de vormgeving van het spel kan men zich straffeloos overgeven aan 
dromen. Het moedertaalonderwijs daarentegen stond, meer dan het lekespel, 
in dienst van maatschappelijke belangen. Daarom kon men hier minder de 
maatschappelijke feitelijkheid, in casu de dominantie van de technische 
rationaliteit, negeren. Toch was er ook binnen het moedertaalonderwijs, en 
evenzeer waar het om drama ging, veel kritiek op eigen tijd. Een kritiek die 
vorm kreeg in een opwaardering van de literaire kennisvorm. 
Het pleidooi voor meer gemeenschap en een meer normatieve samenleving in 
moedertaalkringen, ook waarneembaar bij moedertaaldrama, interpreteert 
Matthijssen als een steeds meer in kracht toenemende technische rationaliteit. 
Ik acht dat standpunt verdedigbaar als het betrekking heeft op een technische 
rationaliteit met negering van een historisch uitgangspunt: de bevrijding van 
het individu uit de kluisters van het standsgebonden denken. Toch meen ik 
dat er voor een andere duiding van feiten meer pleit. Lekespel, moedertaalon-
derwijs en moedertaaldrama geven zo overvloedig blijk van onvrede met de 
eigen tijd, zijn zo aantoonbaar vervuld van restauratief denken, dat het 
standpunt van Matthijssen: een steeds meer uitbottende technische rationali-
teit, moeilijk overeind te houden is.59 
Drama in de periode 1920-1950 is vooral binnen de lekespelbeweging, maar 
ook regelmatig binnen het moedertaalonderwijs, drama met een heimweevolle 
blik over de schouder. In het steeds weer opduikende pleidooi voor herstel 
van zeden en het aantrekken van normen gaat een duidelijk negatief oordeel 
schuil over wat de eigen (technische) tijd gebracht heeft. Dit negatieve 
oordeel is de basis voor het verlangen naar vroegere tijden. Ik acht dit alles 
een versterking van het standpunt van Van de Ven, die de mening is toege-
daan dat in deze periode de literaire rationaliteit onmiskenbaar terreinwinst 
boekt. Het oordeel van deze auteur over het moedertaalonderwijs in de 
onderhavige periode wordt versterkt als we de stand van zaken binnen het 
moedertaaldrama in de discussie betrekken. En nog sterker dan dat bij het 
moedertaalonderwijs het geval was, keren de lekespelers zich af van de 
liberale, technische samenleving. Zij hopen op een krachtige renaissance van 
de literaire, in een aantal gevallen zelfs van de godsdienstig-literaire, rationa-
liteit. 
59
 Ik beperk me hier uiteraard tot de tnts lekespel, moedertaalonderwijs en moeder-
taaldrama Het is zeer wel mogelijk dat Matthijssen gelijk heeft als het gaat om 
andere sectoren in de samenleving In zijn bespreking van 'Tussen Apollo en 
Hermes' heeft hij zich ook niet over drama uitgelaten maar zich beperkt tot 
moedertaalonderwijs in het algemeen 
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5 RATIONALITEITEN IN DE PERIODE VAN DE VRIJE EXPRESSIE 
INLEIDING 
De contouren van de godsdienstig-hteraire en technische rationaliteit, die in 
de vorige paragrafen aan de orde waren, zijn betrekkelijk helder omdat het 
hier gaat om een lange geschiedenis waarin op afstand naar verschijnselen 
gekeken kan worden Dat is veel minder duidelijk het geval bij de sociale 
rationaliteit die Matthijssen sterk naar voren ziet komen na 1950 Het is 
bovendien ook nog de vraag of de sociale kennisvorm zal uitgroeien tot een 
dominante rationaliteit Om goed helder te krijgen waar we het in deze 
paragraaf over hebben, licht ik de belangrijkste punten uit de in hoofdstuk 7 
geboden kenschetsing van de sociale rationaliteit 
Het object van кеппіч 
- democratisering van machtsverhoudingen 
- de veranderbare samenleving 
- emancipatie 
Criteria voor geldige kennis 
- verbreding en verrijking van het cognitieve leren 
affectief, expressief, normatief 
- communicatieve competentie 
Specifieke technieken voor ontwikkeling van geldige kennis 
- sociaal leren 
- verbinding denken en doen 
- leren als gedragsverandering 
- procesmatig denken 
- leren betekent oplossingen leren vinden in praktijksituaties met het oog op 
gedragsverandering 
Als het technische regelsysteem omstreeks het midden van de negentiende 
eeuw de dominantie overneemt van de godsdienstig-hteraire rationaliteit is 
dat mogelijk omdat de oude rationaliteit, tot op zekere hoogte, een verkalkt 
'instituut' is geworden De oude rationaliteit was naar het idee van de nieuwe 
opkomende elite 'verkalkt' omdat ze onvoldoende in staat bleek de proble­
men van de dag aan te pakken Het falende probleemoplossende vermogen 
van de oude rationaliteit was in de ogen van de nieuwe elite met name een 
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gevolg van het feit dat het individu categorisch de ruimte werd ontnomen 
zich in vrijheid te ontplooien. De reformpedagogiek zou men, wat een aantal 
belangrijke aspecten ervan betreft, kunnen karakteriseren als de technische 
rationaliteit in paedagogicis. Aan die karakterisering moet wel onmiddellijk 
de restrictie worden toegevoegd dat hier slechts één kant van het technisch 
tijdvak belicht wordt: de bevrijding van het individu. Je zou kunnen spreken 
van het onderliggende humane principe van het technische kennisdomein. Als 
de technische kennisvorm tegen het midden van de twintigste eeuw in 
toenemende mate voor teleurstellingen gaat zorgen, komt dat omdat dit 
'humane' bevrijdende aspect van de rationaliteit steeds meer ondergesneeuwd 
wordt door technische en economische ontwikkelingen waarin voor de 'mens' 
geen plaats meer is. De technische ontwikkeling is een zelfstandig krachten-
veld geworden. Ze groeit de mens boven het hoofd. In een andere formule-
ring: de technische rationaliteit gaat aan haar eigen succes tenonder.60 De 
sociale rationaliteit verlegt het accent van de techniek naar de mens. Omdat 
de technische rationaliteit in haar prille ideële vorm, die naar voren kwam in 
de reformpedagogiek, eveneens het karakter van een menselijke bevrijdings-
beweging had, wordt het begrijpelijk dat reformpedagogiek en sociale 
rationaliteit zekere vormen van overeenkomst vertonen.61 
Hierboven heb ik in enkele punten de nieuwe sociale rationaliteit gekarakteri-
seerd. Ik herhaal hieronder in zeer beknopte vorm de kernpunten van de 
reformpedagogiek. 
Afwijzing van abstract veracademiseerd onderwijs voor: 
- muzisch onderwijs 
- lichamelijke opvoeding 
- sociale vorming 
Vom Kinde aus 
- als algemeen pedagogisch beginsel 
Matthijssen schrijft Von Hentig citerend "De maatschappelijke ontwikkeling 
vindt plaats onder werking van (technocratische en bureaucratische) regelsyste-
men, waar niemand nog vat op heeft Het is een collectieve ervaring dat de 
economische, technische, sociale en politieke bestaansvoorwaarden onderworpen 
zíjn aan autonome wetten, díe onvermijdelijk en niet bestuurbaar zijn, en deze 
collectieve ervaring wordt in het onderwijs bevestigd, aldus Von Hentig " 
Matthijssen 1982, ρ 171 
Net als andere rationaliteiten is ook de sociale kennisvorm in wezen een kennis­
vorm 'van alle tijden' 
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- door individualiserend onderwijs 
- totahteitsdenken 
- leren door doen 
- het gemeenschapsideaal 
In het geschematiseerde overzicht van de sociale rationaliteit is sprake van 
enkele karakteristieken die sterk herinneren aan de reformpedagogiek Ik 
noem m het bijzonder 'verbreding en verrijking van het cognitieve leren', met 
name 'affectief en 'expressief leren 'Affectief en in wat mindere mate 
'expressief leren, werd ook bepleit door de Kunsterziehers Bij 'sociaal 
leren', kan gedacht worden aan wat ik bij de reformpedagogiek 'sociale 
vorming' noemde Ook het reformpedagogische gemeenschapsideaal heeft een 
sociaal fundament De verbmding 'denken en doen' herhaalt het reformpeda-
gogische beginsel 'leren door doen' Het moderne idee 'oplossingen leren 
vinden m praktijksituaties' is duidelijk geparenteerd aan het 'totalïteitsden-
ken' van de reformpedagogiek 
Ondanks deze geconstateerde punten van overeenkomst wil ik niet suggereren 
dat de sociale rationaliteit een reïncarnatie is van de grote onderwijsvernieu-
wing uit het begin van deze eeuw Ik herhaal wat ik al eerder opmerkte, de 
reformpedagogiek is een andere categorie dan een rationaliteit BIJ het begrip 
reformpedagogiek gaat het om een onderwijskundig kader BIJ een rationali-
teit moeten we denken aan een allesomvattend maatschappelijk regelsysteem 
van een hoog abstractieniveau Als pedagogische categorie kan de reformpe-
dagogiek onmogelijk inzichtelijk gemaakt worden met criteria ontleend aan 
één rationaliteit Omdat de reformpedagogiek in de geschiedenis vorm kreeg 
in een periode waarin het technische regelsysteem dominant was, kunnen we 
wel constateren dat de technische kennisvorm in de (historische) reformpeda-
gogiek zijn sporen heeft nagelaten 
Als we kijken naar de onderliggende principes van de sociale rationaliteit dan 
wordt het duidelijk dat we, ondanks punten van overeenkomst, niet met een 
pedagogische categorie van doen hebben Er is bovendien sprake van een 
andere historische periode Bij de sociale rationaliteit staan sociale verhoudin-
gen en sociaal functioneren centraal De reformpedagogen waren primair 
geïnteresseerd in de ontplooiing van het individu Als er binnen de reformpe-
dagogiek gepleit wordt voor 'sociale vorming' en 'het ideaal van de gemeen-
schap' gaat het om bijgeluiden, niet om het principe, het hart van de nieuwe 
pedagogiek 
In hoofdstuk 5 heb ik geconstateerd dat de 'vrije expressie' herinnert aan de 
reformpedagogiek Is ze ook een produkt van de technische rationaliteit9 Of 
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is hier de nieuwe sociale rationaliteit aanwijsbaar'' In het vervolg van deze 
paragraaf zal ik deze vragen proberen te beantwoorden 
KOrRSW LND1NG NAAR HET HEDFN 
Onder de kopjes 'Een aanval in het katholieke tijdschrift Dux' en 'Het 
lekespel in de AJC' heb ik in het begin van hoofdstuk 5 betoogd dat er 
omstreeks 1950 afstand wordt genomen van de lekespeltraditie Het lekespel 
wordt verweten geen contact te hebben met de feitelijke werkelijkheid van 
het moderne leven Een criticus merkt bij wijze van voorbeeld op dat hij een 
spel m een alledaagse huiskamer prefereert boven een spel dat gelocahseerd 
wordt binnen het 'onwerkelijke' decor van een woonschuit Er is ook duide-
lijk weerzm tegen de hooggestemde en vaak uiterst abstract geformuleerde 
idealen van de lekespelers Bomans spot met zinnetjes van het type "Ik ben 
een ijle vlam in Uwe hand, o Heer1" Ook binnen de AJC hebben de idealisti-
sche leuzen van vóór de oorlog 'plotseling' een gedateerde klank Samenvat-
tend zou men kunnen zeggen dat de critici op het vlak van educatief toneel 
kozen voor een hic et nunc-benadering Men wilde breken met de 'romantiek' 
van de lekespelers die eigen tijd en eigen cultuur wilden ontvluchten 
Binnen de categonën van het conceptueel model zou ik hier willen spreken 
van kritiek op het niveau van wat ik m dat model etiketteerde als 'maatschap-
pelijke krachtenvelden' Uit de stelhngname die in het tijdschrift 'Dux' en in 
het kaderblad van de AJC verwoord wordt, blijkt een algemene pedagogische 
klimaatswijziging 
Op het niveau van rationaliteiten laat zich bovenstaande kritiek niet zo 
gemakkelijk definieren Toch valt er m algemene zin wel wat over te zeggen 
De afkeer van de eigen cultuur in lekespelerskringen was een afwijzing van 
de moderne op de techniek gebaseerde samenleving Als er rond 1950 gepleit 
wordt voor een wending richting heden en dagelijkse werkelijkheid, mogen 
we daaruit de voorzichtige conclusie trekken dat de moderne 'technische' 
maatschappij op zijn minst als feitelijkheid erkend wordt Een terugkeer naar 
het pre-technische tijdperk, een diep gekoesterd verlangen in de lekespelbe-
weging, wordt niet langer meer bepleit De vraag in welke verhouding er bij 
de critici 'technische' en 'sociale' argumenten een rol spelen is een vraag die 
pas beantwoord kan worden, als we de inhoud van het nieuwe denken over 
educatief drama m de discussie betrekken Die inhoud komt aan de orde in de 
volgende deerparagraaf 
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VRIJE EXPRESSIE: SOCIALE OF TECHNISCHE RATIONALITEIT 
In hoofdstuk 5 heb ik onder de noemer 'vrije expressie' het karakter van 
educatief drama in de periode 1950-1970 uitvoerig geschetst. Ik deed dat 
allereerst aan de hand van een artikel van Fortmann uit 1950. Daarna 'por­
tretteerde' ik een vijftal pioniers. Drie Angelsaksische auteurs: Ward, Slade 
en Way en twee Nederlandse voortrekkers: Vesseur en Van Lint. Ik wil in 
deze deelparagraaf niet bij afzonderlijke auteurs stilstaan. Als ik zes keer de 
vraag die in bovenstaand kopje doorklinkt: sociale of technische rationaliteit? 
zou trachten te beantwoorden, zou het resultaat een zeer uitvoerige beschou­
wing zijn met erg veel herhalingen. Met zoveel herhalingen is de beeldvor­
ming niet gediend. Natuurlijk zijn er verschillen tussen de genoemde voor­
trekkers. Over verschillen is in hoofdstuk 5 ook het nodige gezegd. Belangrij­
ker dan de verschillen zijn echter de overeenkomsten. Er is sprake van 
belangrijke grondtonen, die steeds weer klinken en die het wettigen hier over 
een 'stroming' te spreken, de stroming van de 'vrije expressie'.62 Ik vind het 
verantwoord om bij een analyse op niveau van rationaliteiten uit te gaan van 
de vrije expressie 'in haar geheel'. 
In een samenvattende paragraaf in hoofdstuk 5 ben ik tot een aantal conclu­
sies gekomen die ik voor een helder overzicht van zaken hier als zes punten 
op een rij zet. 
a. Drama met jeugdigen wordt in deze periode sterk 'pedagogisch' inge­
kleurd. 
b. Zeer centraal in deze pedagogiek staat de 'eigenheid van het kind'. Het 
kind moet bevrijd worden van de kluisters die volwassenen het in het 
verleden zouden hebben aangelegd. 
с De centrale doelstelling is 'individuele ontplooiing'. 
d. Individuele ontplooiing moet bewerkstelligd worden door 'expressie'. 
e. Er is oog voor sociale vorming maar het hoofdaccent ligt hier duidelijk 
niet. 'Expressie' is belangrijker dan 'communicatie'. 
Ook in de discussie of optreden voor publiek wel of niet verantwoord is, 
komt deze laatste gedachte sterk naar voren. 
f. Er is ook aandacht voor 'kunstzinnige' en 'culturele' vorming. 
Op het laatste punt, kunstzinnige en culturele vorming, ga ik in de volgende 
deelparagraaf nog afzonderlijk in. Ik zal dit aspect daarom hier onbesproken 
laten. 
Het begrip 'vnje expressie' is ook buiten de wereld van het educatieve drama 
populair geworden met name in de beeldende vorming 
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Kijken we naar het karakter van de vrije expressie zoals hierboven van punt a 
tot en met e in grote lijnen geschetst, dan dringt zich een duidelijke conclusie 
op de vrije expressie dient zich in de geschiedenis aan als een renaissance 
van de reformpedagogiek Niet op grond van dit reformpedagogische karakter 
maar vanwege het feit dat 'individuele ontplooiing' hèt grote item is van deze 
periode, lijkt de vrije expressie een manifestatie te zijn van de technische 
rationaliteit Communicatie is onweerlegbaar een aandachtspunt maar op een 
tweede plan Dat er ook sociale of communicatieve geluiden klinken is heel 
natuurlijk Die waren in het begin van de eeuw ook waarneembaar Een 
pedagoog die alleen maar individueel wil vormen en absoluut blind is voor 
iedere vorm van sociaal functioneren is bijna ondenkbaar 
Het bovenstaande kan de suggestie wekken dat de vrije expressie niets van 
doen heeft met de sociale rationaliteit Die conclusie wil ik niet trekken De 
vrije expressie heeft ook kanten die verbindbaar zijn met de sociale rationali-
teit In de geschiedenis is een rationaliteit nooit onomstreden Er is altijd 
sprake van concurrentie Op het concrete niveau van educatief drama m deze 
periode is die concurrentie ook constateerbaar, zowel vanuit het literaire als 
vanuit het sociale regelsysteem 
Als Winifred Ward voor spel pleit als middel om mensen op te voeden tot 
een democatische levenshouding hebben we met een zeer klassiek Ameri-
kaans geluid van doen Niettemin raakt Ward met de uitwerking van dit 
standpunt het hart van de sociale rationaliteit Haar visie in het kort "Spel is 
bijna per definitie groepswerk en m groepswerk leren kinderen allerlei zaken 
onderling te regelen Zo oefenen zij zich in democatisch omgaan met elkaar 
Bij een democratisch verkeer tussen mensen zijn sociale vaardigheden ook 
van groot belang Een belangrijke voorwaarde voor een sociaal vaardig 
optreden is het vermogen zich in een ander te verplaatsen Dat leer je door 
drama "" 
Een belangrijk thema binnen de sociale rationaliteit is 'emancipatie' Pleitten 
de vrije expressie-profeten voor emancipatie9 Ongetwijfeld leefden in hun 
kring emancipatorische gedachten en de leuze 'individuele ontplooiing' 
afficheert wel degelijk een emancipatorisch ideaal Het accent lag daarbij 
echter meer op het 'individu' dan op de 'gemeenschap' Het gaat om emanci-
patie binnen de technische kennisvorm Als emancipatie als ideaal verkondigd 
wordt binnen de sociale rationaliteit vindt dat regelmatig plaats in de vorm 
van een aanval op de technische samenleving De redenatie daarbij is onge-
veer als volgt Een anonieme technocratie dreigt de moderne maatschappij te 
61
 Hoofdstuk 5, paragraaf 2, deelparagraaf 'Winifred 'Ward Playmaking with 
Children* 
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dehumaniseren. De mondige mens zal het tij moeten keren. De maatschappij 
kan immers alleen dan een menselijk gezicht houden als de mens zelf aan de 
touwtjes blijft trekken. 
In de arena van het dagelijks bestaan wordt er uit behoefte aan duidelijkheid 
voortdurend gepolemiseerd. In werkelijkheid echter gaat het bij een 'techni-
sche' en 'sociale' emancipatie niet om eikaars volstrekte tegendelen. En 
'individuele ontplooiing' is ook niet alleen een 'technisch' begrip. Het is 
interessant om te zien dat Matthijssen bij zijn karakterisering van de sociale 
rationaliteit ook kiest voor deze term. Na analyse van een aantal midden-
schoolpublikaties uit de jaren zeventig concludeert hij dat 'individuele 
ontplooiing' naast 'sociale bewustwording' de centrale opgaven zijn voor het 
nieuwe onderwijs dat vorm zou moeten krijgen in de middenschool.64 
De stroming van de vrije expressie was een krachtige educatieve golf die 
zich, zoals dat wel vaker voorkomt, profileerde door nadrukkelijk afstand te 
nemen van de vorige generatie: de lekespelers. De vooroorlogse jeugd- en 
lekespelbeweging was een beweging voor jongeren maar, in de kem van de 
zaak, niet van jongeren. Binnen jeugdbeweging en lekespel hielden de 
volwassenen, zoals overtuigend beschreven door Lea Dasberg, de touwtjes 
van de leiding stevig in handen. In feite wilde de lekespelbeweging -
uiteraard gecamoufleerd door de terminologie van de eeuw van het kind - de 
jeugd maximaal kneden en vormen naar het ideaal van de volwassenen. Met 
die praktijk braken de vrije expressie-adepten radicaal.65 Als we hun activi-
teiten binnen de rationaliteitendiscussie etiketteren als 'technisch', moet 
daaraan worden toegevoegd, dat het het hier gaat om een belangrijk ideëel 
aspect van de technische rationaliteit: het vrije ondernemende individu dat de 
grenzen van de stand waarbinnen het geboren is in principe niet erkent. Dit 
stukje ideologie van de technische rationaliteit kunnen we niet straffeloos 
transplanteren naar het sociale regelsysteem. Binnen dat systeem gaat het in 
wezen om een andere in casu een sociale kem. Maar er is wel verwantschap 
met het humaniseringsidee van de sociale rationaliteit. 
Van een nieuwe dominantie op het niveau van rationaliteiten kan binnen de 
vrije expressie-golf nog niet gesproken worden. De principiële breuk met de 
64
 Matthijssen 1982, ρ 170 
65
 Er was uiteraard wel verschil in radicaliteit Zo zien we bijvoorbeeld bij Van Lint 
dat de schoolse setting van zijn aanpak voor een kader zorgt waardoor de vrije 
expressie een meer gericht karakter krijgt en mogelijk ook minder 'vrijblijvend' 
is BIJ Vesseur constateerde ik een sterke moralistische inslag Dat moralisme 
herinnert aan de generatie van de lekespelers Ik kom op het denken in waarden 
van Vesseur nog terug in de volgende deelparagraaf 
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'autoritaire' lekespelbeweging was echter een belangrijk teken aan de wand. 
De bevoogding van het kind door de volwassenen werd fel geattaqueerd. Het 
vrije expressie-denken is in de voorwaardelijke zin van grote betekenis 
geweest voor de 'latere' sociale rationaliteit. 
DE LITERAIRE RATIONALITEIT ALS ONDERSTROOM 
Karakteristiek voor het tijdperk van de vrije expressie is de keuze voor 
'pedagogische' vorming. In wezen was die keuze niet nieuw. Bij toneel en 
drama in educatie is vorming altijd een belangrijke doelstelling geweest. Niet 
het doel 'pedagogische vorming' was nieuw, maar het vertrekpunt, de 
radicale keuze voor het kind. Dat vertrekpunt maakte volwassenen in deze 
periode uiterst huiverig als het ging om het kiezen van vormen voor het spel 
van kinderen of jeugdigen. De discussie over het 'gevaar van toneelspelen' 
draait om de hier gesignaleerde vormangst. Vóór alles moet voorkomen 
worden dat kinderen in een keurslijf geperst worden. Van de besproken 
auteurs had Van Lint het minste last van vormangst. 
Huiver voor duidelijke vormen, vom Kinde aus, ontplooiing van binnenuit, 
het lijkt het tegendeel van culturele vorming.66 De literaire kennisvorm is in 
deze periode inderdaad minder dominant aanwezig dan in de lekespelbewe-
ging. Niettemin blijft zij een belangrijke onderstroom. Het zwakst waarneem-
baar is ze bij de Engelse pioniers Slade en Way. Heel krachtig is deze 
onderstroom bij Van Lint. Van Lint was, zoals uiteengezet in hoofdstuk 5, 
een duidelijk 'kind' van het expressietijdperk. Dat blijkt onder meer uit de 
grote nadruk die hij legt op de 'ontwikkeling van de fantasie' bij scholieren. 
Maar heel anders dan bijvoorbeeld Slade en Way wil Van Lint dat leerlingen 
met behulp van zijn methode 'leren toneelspelen'. 
Fortmann merkt - een beetje en passant - op dat creative dramatics ook een 
goede methodiek zou zijn om leerlingen 'op den duur' respect te doen krijgen 
voor Shakespeare. Van een veel krachtiger meeresonerende literaire rationali-
teit kan gesproken worden bij Winifred Ward. Illustratief hiervoor is het 
onderdeel 'speelstof. Ward ziet veel meer in 'well-written' literatuur dan in 
de 'fantasie' van haar leerlingen. Onomwonden schrijft zij dat de exploratie 
van levenservaringen van kinderen minder te bieden heeft dan goede litera-
Dat ontplooiing van binnenuit en culturele vorming elkaar niet altijd hoeven te 
bijten bewijst de Kunsterziehungsbewegung Binnen deze 'Bewegung' werd 
gepoogd kunstzinnige vorming een reformpedagogisch gezicht te geven. Van een 
zo expliciet kunstdoel was in het vrije expressie-tijdperk geen sprake 
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tuur De vrije (reformpedagogische) ontplooiing van het individu bepleit deze 
Amerikaanse auteur vooral als het gaat om 'jonge' kinderen Worden die 
kinderen wat ouder dan is de vrijheid plotseling van veel minder belang dan 
inwijding in het klassieke cultuurgoed Het is tekenend voor de krachtige 
positie van de literaire rationaliteit dat een technisch-pedagogische aanval in 
termen van de reformpedagogiek op die rationaliteit vooral dan kans van 
slagen heeft als het gaat om statusarm onderwijs aan jonge kinderen Het 
meest geprononceerd klinkt de literaire rationaliteit bij Ward als ze de 
banvloek uitspreekt over de 'buitenschoolse' cultuur van stripboeken, radio en 
film, produkten van de technische rationaliteit Binnen de heilige vesting van 
het onderwijs moeten deze 'minderwaardige' (technische) produkten zorgvul-
dig geweerd worden Met gekwalificeerde literatuur als speelstof moet de 
school de beschavmg zien te redden 
Dat de onderdompeling in klassieke literatuur, bij Ward m de vorm van 
klassieke speelstof, mensen niet alleen cultuur maar ook een diepe innerlijke 
beschaving brengt, is een geloof dat vele eeuwen stand heeft weten te 
houden Heel lang is dit geloof zelfs zo sterk geweest dat de burgerij die 
meer zag m ontwikkeling van techniek en exploitatie van de aarde, ermee op 
veilige afstand kon worden gehouden "Stories exemplifying poetic justice 
build sympathy for virtues such as courage and good sportsmanship, for 
kindness and integrity, and arouse antipathy for cruelty, jealousy, and 
pettiness "67 
Binnen de wereld van de dramatische vrije expressie werd Winifred Ward 
algemeen aangemerkt als een van de belangrijkste wegwijzers Een figuur 
met een wereldwijde bijna messiaanse uitstraling Haar aanpak heette 'revolu-
tionair' en 'volstrekt nieuw' Maar kijken we verder dan stoten we op een 
achterhuis vol verrassingen De literaire rationaliteit lijkt op het spreekwoor-
delijk bloed dat stroomt waar het niet gaan kan 
Bij Vesseur, een Nederlandse vrije expressie-profeet, stoten we op hetzelfde 
dilemma als bij Ward Hoe reageer je als speldocent op de barbarij van de 
(technische) massamediale cultuur, die kinderen zozeer in haar greep lijkt te 
hebben Vesseur noemt als voorbeeld het droevige Bonte Dinsdagavondpeil 
Ward had geen problemen met 'banaal' radiovermaak Dat kwam er bij haar 
in de klas simpelweg niet in Vesseur heeft wel moeite met die radicale 
weigering want kinderen moeten toch alle vrijheid krijgen Desnoods om de 
'treurige' Bonte Dinsdagavondtrein van de AVRO in de spelles te herhalen 
Hoofdstuk 5, paragraaf 2, deelparagraaf 'Winifred Ward Playmaking with 
Children' 
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De auteur accepteert deze keuze, noodgedwongen. "Maar het is goed dat dit 
er uit komt, een wond ettert dikwijls voor ze geneest."68 De acceptatie kon 
niet van harte zijn, omdat de doelstellingen waar deze pleiter voor drama -
minstens op lange termijn - voor kiest, naar zijn idee met een dergelijke 
speelstof niet gediend worden. Het gaat Vesseur om vrijheid van kinderen èn 
hun culturele vorming. Met de keuze, zij het op termijn, voor 'cultuur' blijkt 
dat ook bij deze expressiepionier de oude literaire Adam bepaald niet het 
zwijgen is opgelegd.69 
Het bovenstaande betoog ilustreert met enkele duidelijke voorbeelden het 
complexe karakter van de rationaliteitenstrijd. Op alle niveaus blijkt er sprake 
te zijn van compromissen die - op historische afstand - soms het beeld 
oproepen van een monsterverbond. Die verbonden worden iets minder 
'monsterlijk' en wat meer inzichtelijk als we verschijnselen en ontwikkelin-
gen localiseren met behulp van het conceptueel model van hoofdstuk 7. In 
dat model zijn voortgezet onderwijs en basisonderwijs als historische 'antithe-
se' tegenover elkaar gezet. Een structuur waarbinnen duidelijk sprake is van 
een hogere en een lagere orde. Vanouds is de pedagogiek primair verbonden 
met de lagere onderwijs-orde. Een verschijnsel dat, zoals eerder uiteengezet, 
samenhangt met de voor het basisonderwijs zo belangrijke traditie van 
'instrumentering' en 'disciplinering'. 
Karakteristiek voor de vrije expressie, zo schreef ik in het begin van deze 
deelparagraaf, is de keuze voor 'pedagogische' vorming. Het was niet 
eenvoudig om met deze invulling voet aan de grond te krijgen in het 'literai-
re' voortgezet onderwijs. Naast de poging van de vrije expressie een pedago-
gische bres te slaan in het voortgezet onderwijs was er echter ook nog iets 
anders aan de hand. Er is ook een constateerbare tegenbeweging vanuit de 
literaire traditie van het voortgezet onderwijs richting basisonderwijs. Wat ik 
eerder in verband met de keuze van speelstof constateerde bij Ward is een 
duidelijk voorbeeld van deze tegenbeweging. Als Ward als haar mening naar 
voren brengt dat levenservaringen van kinderen van veel minder betekenis 
zijn dan gekwalificeerde literatuur dan maakt zij een keuze tegen de pedago-
giek en vóór het literaire kennissysteem zoals het vanouds krachtig geworteld 
Ib, paragraaf 3, deelparagraaf 'Theo Vesseur Improviseren en dramatiseren met 
kinderen' 
Zie voor een verdere uitwerking van de hier geconstateerde tegenspraak in het 
werk van deze auteur het 'in memoriam' dat ik schreef naar aanleiding van zijn 
overlijden in 1991: J de Vroomen, Theo Vesseur, vroedvrouw van de vrije 
expressie, in Skript &. Speltribune, april 1992, ρ 24-25 
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is in het voortgezet onderwijs. In het geval van heel jonge kinderen hoeft, 
zoals eerder opgemerkt, bij Ward de speelstof niet door de literatuur aange-
reikt te worden. Hoe jonger de leerlingen hoe krachtiger de pedagogische 
traditie en daarmee het vermogen het literaire kennissysteem van universiteit 
en voortgezet onderwijs op afstand te houden. 
Net als bij Ward is ook bij Vesseur een strijd zichtbaar van cultuur c.q. 
literariteit en pedagogisch denken. De pedagogiek lijkt in deze strijd een 
krachtige partij te zijn. Bij 'Improviseren en dramatiseren met kinderen' gaat 
het echter om drama in een buitenschools circuit. Binnen het 'onderwijs' met 
zijn eeuwenoude tradities gelden eigen regels en worden de kaarten door-
gaans wat anders geschud. 
Invloed 'van onderop' blijkt onder meer uit het pedagogische standpunt dat 
drama iets totaal anders is dan 'toneelspelen'. Vooral Slade en Way verdedi-
gen dit standpunt. Karakteristiek voor deze periode is ook de pedagogische 
term 'spel'. 
Van de vijf besproken auteurs had Van Lint het minste moeite met 'toneel-
spelen'. Van Lint ontwikkelde zijn methode als leraar Nederlands op een 
M.M.S., statusrijk voortgezet onderwijs voor meisjes. Een omstandigheid die 
mogelijk van invloed is op de vormgeving van 'dramatische expressie' bij 
deze auteur. 
HET MOEDERTAALONDERWIJS EN HET RATIONAI.ITEITF.NDF.BAT 
Technische rationaliteit 
In hoofdstuk 5 heb ik in de paragraaf 'Opvattingen over moedertaalonder-
wijs' geconstateerd dat de 'Handleiding' van Van Dis e.a. uit 1962 een 
moedertaaldidactisch betoog is waarin een aantal breuklijnen opvalt. Om 
recht te doen aan die breuklijnen heb ik in het genoemde hoofdstuk in 
onderscheiden deelparagrafen geschreven over 'aandacht voor het kind', 
'aandacht voor de maatschappij' en 'aandacht voor de cultuur'. 
Onder de noemer 'aandacht voor het kind' plaatste ik het pleidooi van de 
Commissie voor taalontwikkeling 'van binnenuit'. Over de moedertaalleraar 
wordt onder meer opgemerkt: "Hij brengt tot groei en ontwikkeling dat wat 
van kindsbeen af vertrouwd en eigen is..."70 De 'aandacht voor het kind' 
van Van Dis c.s. kan men definiëren als een reformpedagogische onderstroom 
in de 'Handleiding', een onderstroom, geen Leitmotiv van het boek. In zijn 
70
 Hoofdstuk 5, paragraaf 4, deelparagraaf 'Aandacht voor het kind'. 
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reformpedagogische connotatie verwijst 'aandacht voor het kind' naar een 
belangrijk apect van de technische rationaliteit de bevrijding van het indivi-
du 
Onder het kopje 'aandacht voor de maatschappij' is een visie verwoord die 
eveneens 'technisch' genoemd kan worden Er wordt ook nadrukkelijk 
gewezen op verlangens van het bedrijfsleven Het hoofdstuk over spreekon-
derwijs opent met de zm "In allerlei kringen van bedrijfsleven en maatschap-
pij wordt de laatste tijd de noodzaak gevoeld van scholing in mondelinge 
taalbeheersing " Er worden meer 'technische' vaardigheden genoemd zoals 
het schrijven van brieven en het opstellen van zakelijke rapporten Ook de 
opmerking dat Nederlands een 'vaardigheidsvak' dient te zijn en niet langer 
een vak dat 'geleerd' of 'gekend' moet worden, lijkt te wijzen op de techni-
sche rationaliteit 
De vaardigheden die bij Nederlands geleerd moeten worden, worden in een 
krachtig normatief kader geplaatst Het gewenste normatief handelen van de 
docent Nederlands zou nodig zijn vanwege de eisen die de gemeenschap stelt 
Op rationahteitenniveau kan, zoals ik eerder in dit hoofdstuk uitvoerig 
betoogd heb, dit normatief denken op verschillende manieren geïnterpreteerd 
worden Als de Commissie echter constateert dat "het bevel het niet meer 
doet, dat de opdracht niet meer verstaan wordt, kortom dat het autoritaire 
gezag aan invloed heeft ingeboet"71 dan is het duidelijk dat de sociale 
rationaliteit niet aan het woord is 
Is 'aandacht voor het kind' verbindbaar met het ïndividualisenngsprincipe 
van de technische rationaliteit, bij 'aandacht voor de maatschappij' komt een 
andere zijde van het technische regelsysteem naar voren Niet de mens maar 
de technische produktie is nu het centrale aandachtspunt De normatieve 
opstelling van de Commissie Van Dis, overigens minder extreem geformu-
leerd dan in het Rapport Van den Ent, botst met het pleidooi voor taalontwik-
keling 'van binnenuit' Het is duidelijk dat er binnen de uitgebreide Commis-
sie grote verschillen van mening waren over de gewenste moedertaal didac-
tiek Duidelijk is ook dat het law and order-denken krachtiger is dan de 
reformpedagogiek Een interessant hiermee samenhangend punt is het 
wisselend gebruik van de termen 'onderwijzer' en 'leraar' Het woord 
onderwijzer wordt verbonden met taalonderwijs van reformpedagogische snit 
Als er wordt gepleit voor een krachtige normatieve opstelling valt uitsluitend 
het woord leraar Reformpedagogisch onderwijs mag bij jonge kinderen als 
de ernst van het leven nog ver weg is Binnen het meer statusrijke middelbaar 
Hoofdstuk 5, paragraaf 4, deelparagraaf 'Aandacht voor de maatschappij' 
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onderwijs dient de reformbeweging echter buiten de deur gehouden te 
worden. 
Wat ik in het conceptueel model in beeld heb gebracht, blijkt ook hier de 
onderliggende blauwdruk van de discussie te zijn. 
Literaire rationaliteit 
In de moedertaalparagraaf van hoofdstuk 5 heb ik onder het kopje 'aandacht 
voor de cultuur' de keerzijde van het technische taaldenken van de Commis-
sie geschetst. Leerlingen moeten in de moedertaalles niet alleen getraind 
worden voor de praktijk van een talige samenleving maar moeten ook 
vertrouwd gemaakt worden met "de rijkdom van onze nationale cultuur". Ik 
heb in de betreffende deelparagraaf ook uitvoerig stilgestaan bij de oppositie 
die Van Dis c.s. creëren tussen 'geest' en 'materie'. Materie staat voor 
techniek, natuurwetenschappen, het intellectuele. Bij geest wordt gedacht aan 
het gemoedsleven, de verhoudingen van mens tot mens, humanitaire vorming. 
De sympathie van de schrijvers van de Handleiding gaat uit naar de 'geest'. 
De dehumanisering van de samenleving moet een halt worden toegeroepen. 
In een andere formulering: de technische rationaliteit heeft met haar eenzijdi-
ge aandacht voor techniek en natuurwetenschappen de moderne mens 
verarmd Interessant is de tegenstelling tussen het 'intellectuele' en het 
'geestelijke'. Het intellectuele staat voor het positivistische denken. Dat 
denken is niet verbonden met de ware bronnen van het menselijke. Die 
bronnen zijn van geestelijke aard. Ze worden gerepresenteerd door de literaire 
rationaliteit. Het bèta-denken bedreigt de menselijke samenleving. Om die 
bedreiging te keren moet het alfa-denken versterkt worden. Expliciet verbindt 
de Commissie met de 'geest' c.q. de 'literaire rationaliteit' onderwijs in 
grammatica en literatuur. Er wordt hier gekozen voor de optiek van het 
humanisme. Een visie met een geschiedenis van vele eeuwen. 
Botsing van ralionaliteiten 
In zijn bespreking van 'Tussen Apollo en Hermes' merkt Matthijssen op dat 
in de Handleiding van Van Dis c.s. sprake zou zijn van "een sterke progressie 
in complexiteit van benadering".72 Hij concludeert: "De toegenomen com-
plexiteit van de taaidefinitie laat zich interpreteren als exponent van een tot 
wasdom gekomen technische rationaliteit met zijn hoogwaardige technologie 
72
 Matthijssen 1990, ρ 64 
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en zijn sterk gedifferentieerde professionele beroepsuitoefening, inclusief de 
professionalisering van het leraarsberoep. "7λ Van de Ven vraagt zich af of 
de toegenomen complexiteit die Matthijssen constateert niet vooral gezien 
moet worden als resultaat van toenemende discussies. "De 'discourse commu­
nity' voor moedertaalonderwijs wordt groter."74 Deze veronderstelling komt 
overeen met wat ik eerder in deze paragraaf al opmerkte en waar ik ook in 
hoofdstuk 5 bij stilstond. Binnen de Commissie wordt er over de gewenste 
koers van het moedertaalonderwijs duidelijk zeer verschillend gedacht. De 
opmerking over een tot wasdom gekomen technische rationaliteit presenteert 
Matthijssen als een 'optie'. Over de toegenomen complexiteit van denken bij 
Van Dis c.s. merkt hij ook op: "Misschien is daaraan ook nog wel een andere 
uitleg te geven dan louter een versterking van technische rationaliteit, 
namelijk dat de toegenomen genuanceerdheid de weg baant voor een geheel 
nieuwe taaidefinitie."75 Met 'nieuwe taaidefinitie' duidt Matthijssen op een 
communicatieve definitie die gelocaliseerd zou kunnen worden binnen de 
sociale rationaliteit. Ik vind niet dat in 'De Handleiding' visies verwoord 
worden die wijzen op een naderende sociale rationaliteit. 
Als de dominantie van een rationaliteit minder vanzelfsprekend wordt kan er 
bij de 'crisisbestrijding' globaal gekozen worden voor twee wegen. Er kan 
een stap in de richting van een nieuwe dominantie, hier dus de sociale 
rationaliteit, gezet worden. Het is ook mogelijk dat degenen die een crisis 
ervaren met heimwee over de schouder kijken en zich inzetten voor de 
versterking van de 'oude' concurrerende - hier literaire - rationaliteit. Het 
laatste lijkt me bij Van Dis meer het geval te zijn dan het eerste. De Handlei­
ding heeft meer kenmerken van de herfst dan van de lente. De sympathie van 
de Commissie gaat vooral uit naar de literaire kennisvorm. Toch toont men 
zich niet blind voor de feitelijkheid van het tijdsgewricht. De hegemonie van 
de literaire kennisvorm acht men alleen verdedigbaar bij onderwijs aan de 
elite: het gymnasium en de M.M.S. Men verzet zich niet tegen de gedachte 
dat er bij andere schooltypen, bijvoorbeeld de H.B.S.-A, gekozen moet 
worden voor de eisen van het technische tijdperk, zoals die met name door 
het bedrijfsleven worden gedicteerd. 
75
 Ib , ρ 65 
74
 Van de Ven 1991, ρ 58. 
75
 Matthijssen 1990, ρ 65 
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DRAMA EN MOEDERTAALONDERWIJS 
Technische rationaliteit 
In hoofdstuk 5 heb ik in een drietal deelparagrafen beschreven hoe in de 
periode 1950-1970 drama binnen het moedertaalonderwijs bepleit is voor 
doelen op het terrein van de pedagogiek, de taalbeheersing en het literatuur-
onderwijs. Ik heb daar ook opgemerkt dat er bij deze driedeling niet gedacht 
moet worden aan een messcherp onderscheid. In het denken van neerlandici 
kunnen bijvoorbeeld pedagogische vorming en talige scholing volledig 
samenvallen. De driedeling is zinvol als analytisch kader om greep te krijgen 
op onderliggende opvattingen. Dichter bij de praktijk wordt er echter veel 
holistischer gedacht. 
Als drama binnen het moedertaalonderwijs zinvol wordt geacht voor pedago-
gische doelen, worden regelmatig reformpedagogische argumenten gehan-
teerd. Er wordt gepleit voor spel en een speels leerklimaat omdat op deze 
wijze aansluiting gevonden kan worden bij natuurlijke behoeften van kinde-
ren. Verhofstad schrijft: "Kinderen willen voordragen, maar dan niet als 
gecategoriseerde bezigheid, maar als natuurproces."76 Veurman ziet in drama 
een middel om de gevoels- en denkwereld van de leerlingen in het leerproces 
meer serieus te nemen. Reformpedagogische betogen waarbij de pleiters recht 
willen doen aan de eigenheid van het kind. Ze kunnen geïnterpreteerd worden 
in termen van de technische rationaliteit. Bij een aantal van deze 'technische' 
betogen wordt ook aansluiting gezocht bij het vrije expressie-denken van 
deze periode. Bij Veurman valt de term 'improvisatie'. Hij citeert ook 
Vesseur. 
Binnen bovenstaand 'technisch' denken gaat het om individuele ontplooiing. 
De vorming en scholing van individuen is een belangrijke doelstelling van 
moedertaaldocenten. Het moedertaalonderwijs wordt echter betaald door de 
maatschappij. Die maatschappij stelt derhalve haar eisen. In het debat over 
gewenst (en ongewenst) moedertaalonderwijs is er een constant onderliggend 
spanningsveld van enerzijds de rechten van het individu en anderzijds de 
eisen van de samenleving. Ook binnen het dramadebat is dit spanningsveld 
aanwijsbaar. Bij de samenleving die haar eisen stelt, gaat het om een samen-
leving in het 'technische' tijdperk. Kennelijk moeten in die samenleving 
individuen zich niet alleen ontplooien maar ook aanpassen. Eggermont e.a. 
noemen spel een probaat middel voor individuele ontplooiing van leerlingen 
maar belichten ook de andere kant van de 'technische' medaille. Dramatise-
76
 Hoofdstuk 5, paragraaf 5, deelparagraaf 'Drama en pedagogiek' 
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ren wordt door hen verbonden met onderwijs in mondelinge taalvaardigheid. 
Zij maken bij dit onderwijs een onderscheid tussen reproduktief en produktief 
spreken. Vooral het tweede type achten zij voor de jeugdige spreker een 
zware opgave want "Hier moet het kind een topprestatie leveren: zijn eigen 
vaak schimmige onzekere gedachten moet het een vorm geven die sociaal 
aanvaardbaar is: die m.aw. kan verstaan worden."77 Van een optimistisch 
liberaal geloof in de potentie van het individu, een belangrijk uitgangspunt 
van de reformpedagogiek, is hier geen sprake. Uitingen van kinderen hebben 
pas betekenis als er dusdanig vorm aan wordt gegeven dat die uitingen 
'sociaal aanvaardbaar' zijn. Het woord 'sociaal' fungeert hier in een aanpas­
singskader. Daarom manifesteert zich hier het technisch regelsysteem in de 
maatschappelijke betekenis van het woord. Omdat 'sociaal' hier feitelijk het 
tegendeel is van 'emancipatoir' kan van een glorende sociale rationaliteit 
onmogelijk gesproken worden. Als door Eggermont e.a. drama wordt aanbe­
volen om scholieren 
ABN te leren en dialectisch taalgebruik af te leren, wordt er opnieuw geko­
zen voor communicatiebevordering met het oog op economie en technische 
produktie.78 
Bij de twee zijden van de technische medaille die hier afwisselend getoond 
worden, is het resultaat geen patstelling, een fifty fifty-verhouding. De 
doelstelling individuele ontplooiing door drama lijkt, althans op het niveau 
van de retoriek, meer aanhang te hebben dan de 'maatschappelijke variant'. 
Literaire rationaliteit 
In hoofdstuk 5 constateerde ik dat bij de trits drama en pedagogiek, drama en 
taalbeheersing en drama en literatuuronderwijs de laatste van de drie duidelijk 
'koploper' is. Binnen het moedertaalonderwijs van deze periode wordt drama 
het krachtigst bepleit in verbinding met de literaire kennisvorm. Een voor­
beeld is de frequente verdediging van voordracht en declamatie. Activiteiten 
Ib , paragraaf 5, deelparagraaf 'Drama en taalbeheersing' 
Economie en produktie worden weliswaar als zodanig niet genoemd maar ik waag 
het te veronderstellen dat ze op de achtergrond als koersbepalers fungeren, dat 
hier met andere woorden de technische rationaliteit in het geding is Als na 1970 
de sociale rationaliteit binnen het moedertaalonderwijs een duidelijk gezicht knjgt, 
blijkt dat o m uit de veranderde visie dat het moedertaalonderwijs dialectisch 
taalgebruik moet accepteren en positief waarderen Zie J Sturm, Trudgilb 
tolerantie: een oplossing voor de problematiek rond dialekt en school?', in Moer, 
1976, nr 6, ρ 319-335 
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die vaak in één adem genoemd worden met spel, dramatisatie en toneel. 
Ik heb in hoofdstuk 5 een groot aantal voorbeelden genoemd van pleidooien 
voor drama in dienst van het literatuuronderwijs. Het heeft geen zin die 
voorbeelden hier opnieuw te noemen en te labelen als keuzes voor de literaire 
rationaliteit. Wel wil ik hier nog wijzen op het zeer wisselend karakter van 
wat zich in dit verband aandient als 'literaire rationaliteit'. Ik heb het punt in 
het genoemde hoofdstuk ook al aangeroerd. Bij een aantal voorbeelden gaat 
het om de literaire rationaliteit in een zeer 'klassieke' vorm. In andere 
gevallen is het literaire denken duidelijk gekleurd door moderne 'pedagogi-
sche' opvattingen. Ik bespreek van beide types 'literariteit' een voorbeeld. 
In een theoretisch geschrift, bedoeld voor leerkrachten van de basisschool, 
betoogt Post dat dramatisatie in de klas alleen verantwoord is als de speelstof 
ontleend wordt aan het hoogste cultuurgoed van de mensheid. Moderne 
realistische speelstof wijst hij af. Bij drama op school gaat het om het eeuwig 
menselijke. "Het toneel, ook in de school, streeft naar vormgeving door de 
spelers, van essentieel menselijke verhoudingen van vriendschap, vijandschap, 
liefde, haat, trouw, leugen en bedrog, vleierij en openhartigheid, angst en 
vrees, moed, heerszucht en deemoedigheid en deze relaties zijn in de klassie-
ke stof meesterlijk getypeerd in de dramatis personae."79 Hier is sprake van 
de literaire rationaliteit in een zeer 'zuivere' klassieke vorm. Post heeft geen 
enkele affiniteit met de gedachte dat drama ingezet zou kunnen worden om 
leerlingen praktische vaardigheden bij te brengen en instrumenten aan te 
reiken met behulp waarvan zij straks als volwassenen in de wereld kunnen 
functioneren. De kem van de menselijke samenleving schuilt niet in haar 
organisatie, haar technische ontwikkeling en de mobilisatie van haar talenten. 
Deze liberale opvatting verwerpt Post. De essentie in de menselijke samenle-
ving wordt in zijn visie gevormd door de 'menselijke natuur' waarvan het 
wezen eeuwig en onveranderlijk is. Post kiest met deze opvatting onomwon-
den voor de literaire rationaliteit. "De 'echte' werkelijkheid is die van de 
universele menselijke natuur, onbeweegbaar, onveranderbaar, onafhankelijk 
van plaats en tijd; de diversiteit van historische omstandigheden raakt de 
gevormde mens niet."80 Het rijtje dat Post opnoemt: liefde, haat, trouw, 
bedrog enz. wordt gepresenteerd als een reeks eeuwige facetten van het 
verschijnsel 'mens'; facetten die in alle tjden steeds weer vorm krijgen. Er 
bestaat geen helderder zoeklicht op deze eeuwige karakteristieken van de 
mens dan de literatuur. In de literatuur, en vooral in de klassieke literatuur, 
Hoofdstuk 5, paragraaf 5, deelparagraaf 'Drama en literatuuronderwijs' 
Matthijssen 1982, ρ 49 
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ontmoeten we de mens van alle tijden Als er gekozen wordt voor moderne 
realistische tafereeltjes als speelstof dan bewegen we ons in de periferie, ver 
van de kem van de zaak Moderne realistische speelstof noemt Post 'schijn-
echt' Als de kinderen daarentegen klassieke literatuur als stof voor dramati-
satie wordt aangereikt, worden die kinderen geconfronteerd met het funda­
mentele eeuwig menselijke Drama moet in het onderwijs ingezet worden om 
leerlingen diep menselijk te maken 
Van Dis с s noemen in de 'Handleiding' als stof voor dramatisering ook heel 
nadrukkelijk 'literatuur' gedichten, een samenspraak, eenvoudige to­
neelscènes Dat de onderliggende letterkundige doelstelling zwaar telt, blijkt 
onder meer uit de volgende opmerking "Voor alle klassen geldt, dat een 
dramatisch fragment uit het leesboek, of wel een (middeleeuws of jonger) 
toneelstuk dat men klassikaal behandelt, veel beter tot zijn recht komt, als 
enige leerlingen het met het boek in de hand voor de klas spelen "81 
Net als bij Post is bij de Commissie Van Dis drama in de klas een exponent 
van de literaire rationaliteit Maar er is ook een duidelijk verschilpunt Post 
onderneemt een poging de klassieke literaire rationaliteit, zoals hij vorm 
kreeg in vroeger eeuwen, te restaureren Van Dis daarentegen wil de literaire 
rationaliteit een modem kostuum geven Het is duidelijk dat de Commissie de 
klok van de vrije expressie heeft horen luiden Leerlingen moeten gestimu-
leerd worden om "taahnventief te zijn met lichaam en ziel"82 Ook de term 
'creatief spel' valt Post is van mening dat de zuivere literaire doelstelling 
niet in gevaar gebracht mag worden door moderne realistische speelstof De 
Commissie denkt duidelijk meer 'eigentijds' Geheel in de lijn van de vrije 
expressie-ideologie rust er geen taboe op stukjes die de leerlingen zelf 
bedacht hebben Maar de 'eigentijdse ruimte' wordt niet verleend zonder een 
waarschuwende literaire wijsvinger De leerkracht moet er zorg voor dragen 
dat er niet alleen geïmproviseerd wordt De 'Nederlandse literatuur', zo merkt 
zij op, moet een belangrijke inspiratiebron blijven bij het spelen 
De Commissie Van Dis is, anders dan Post, duidelijk beïnvloed door moder-
ne pedagogische opvattingen Maar net als bij Post is in het dramapleidooi 
van Van Dis e a de literaire rationaliteit onmiskenbaar de harde pit Het 
verschil tussen beide standpunten is minder groot dan bij eerste oogopslag 
lijkt Ik concludeer dat op grond van een tweetal overwegingen De eerste 
heb ik hierboven al genoemd Als de Commissie ruimte biedt voor meer vrije 
vormen van improvisatie wordt ook steevast gewaarschuwd dat de Nederland-
Hoofdstuk 5, paragraaf 5, deelparagraaf 'Drama en literatuuronderwijs' 
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se literatuur door dat vrije creatieve spel niet in verdrukking mag geraken. 
Mijn tweede overweging baseer ik op het onderscheid dat de Commissie heel 
nadrukkelijk maakt tussen lagere en hogere klassen. Vrije expressie is aardig 
voor lagere klassen. Wat in reformpedagogisch getinte pleidooien binnen het 
moedertaalonderwijs steeds weer naar voren komt, blijkt ook hier. Vrijheid en 
spel worden aanbevolen voor jonge kinderen. Bereiken die 'kinderen' de 
hogere klassen dan is het literaire ernst wat de klok slaat. Invloed van de 
pedagogiek is toelaatbaar op een leeftijd dat het er nog niet zo toe doet. Als 
het echt serieus wordt, houdt de literaire kennisvorm de pedagogiek op 
veilige afstand. Niettemin kan hier toch geconstateerd worden dat er sprake is 
van een stukje pedagogische terreinwinst. Het 'pedagogische' basisonderwijs 
dringt door in de onderbouw van het voortgezet onderwijs. 
Complexe werkelijkheid 
Hierboven heb ik drama in het moedertaalonderwijs onder twee verschillende 
noemers in beeld gebracht: respectievelijk als exponent van de technische en 
van de literaire rationaliteit. Bij pleidooien voor drama in de moedertaallles is 
in de onderzochte bronnen het beeld op het vlak van 'rationaliteiten' com-
plex. Eggermont e.a. bevelen spel aan als middel om basisschoolkinderen 
ABN te leren spreken. Als zij voorstellen de kinderen te laten 'schooltjespe-
len', wordt er vom Kinde aus, dus reformpedagogisch gedacht. In het ABN-
pleidooi blijkt het echter op de eerste plaats om een maatschappelijk belang 
te gaan. Dialecten, in feite de echte moedertaal van kinderen, moeten worden 
teruggedrongen terwille van het uniforme ABN, de omgangstaal van de 
moderne technische samenleving. Eggermont e.a. willen het bij schooltjespe-
len niet laten. Met name in de lagere leerjaren als veel kinderen nog grote 
moeite hebben met ABN willen zij dat ABN in spelvorm onderwijzen door 
de kinderen rollen te laten spelen waarbij dialectisch taalgebruik uit maat-
schappelijk oogpunt 'niet kan': dominee, pastoor, burgemeester, hoofd van de 
school, politieagent, rechter, postbode, douaneambtenaar, dokter, notaris.81 
De meeste van de genoemde rollen representeren de maatschappelijke elite. 
De taal van die elite is kennelijk een begerenswaardig goed. Ik acht het niet 
overdreven te concluderen dat in een 'technisch' kader een belangrijk aspect 
van de oude literaire rationaliteit doorwerkt: het denken in een hogere en 
Zoals opgemerkt in hoofdstuk 5 zijn de rollen alleen bedoeld voor de jongens in 
de klas De meisjes mogen meedoen als echtgenotes van deze maatschappelijke 
functionarissen Een sexespecifieke keuze waarin bepaaldelijk nog geen sprake is 
van een naderende sociale rationaliteit. 
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lagere stand met een duidelijke voorkeur voor de cultuur van de eerste."4 
Een interessant voorbeeld van 'complex' denken uit het oogpunt van rationa-
liteiten geeft ook Verhofstad. Ik schreef in hoofdstuk 5 dat deze auteur 
"tekenen, zingen, voordragen, vertellen, mimiek, muziek en poëzie" activitei-
ten noemt waarmee geen concreet 'nut' is gemoeid.85 Een onmiskenbare 
verwijzing naar de literaire rationaliteit. Vervolgens nuanceert Verhofstad 
deze uitspraak door eraan toe te voegen: "Zou het misschien toch nog kunnen 
zijn, dat voor een examen, voor het verwerven van een betrekking: gemakke-
lijk en persoonlijk spreken en stellen, het zich plooibaar en natuurlijk welle-
vend gedragen een factor van welslagen was?"86 
De 'nutteloze' literaire rationaliteit wordt verbonden met het 'nuttigheidsden-
ken' van de technische rationaliteit. 
SAMENVATTING EN CONCLUSIES 
De reformpedagogiek en de sociale rationaliteit zijn totaal verschillende 
grootheden maar als zodanig niet eikaars volstrekte tegendelen. Er zijn punten 
van overeenkomst. In hun hoofdoriëntatie op respectievelijk het 'individu' en 
de 'gemeenschap' zijn zij echter duidelijk verschillend. 
De kritiek op het lekespel omstreeks 1950 is, positief geformuleerd, een 
pleidooi voor 'een wending richting heden en dagelijkse werkelijkheid'. De 
'romantische' werkelijkheidsontvluchting van de lekespelers wordt als 
gedateerd ervaren. 
De vrije expressie lijkt een renaissance van de reformpedagogiek omdat 
'individuele' ontplooiing hét centrale item is. Op grond van 'zekere' overeen-
komst van reformpedagogiek en sociale rationaliteit kan men de vrije expres-
sie een stap in de richting van de latere sociale rationaliteit noemen. In de 
frequent geformuleerde individuele ontplooiing van deze periode schuilt een 
duidelijk element van emancipatie. Overigens was de kem niet 'sociale' maar 
'persoonlijke' vorming. Daarom lijkt hier toch op de eerste plaats de techni-
sche rationaliteit door te werken. Vanwege het humaniserend streven van de 
vrije expressie kan gesproken worden over een stap in de richting van de 
sociale rationaliteit. 
Het denken in een 'hogere' en 'lagere' burgerij is overigens al vanaf het begin in 
het technische regelsysteem aanwijsbaar Het is een goed voorbeeld van het feit 
dat een nieuwe dominantie op rationaliteitenniveau altijd inhoudt dat delen van de 
oude dominantie geïncorporeerd worden 
Hoofdstuk 5, paragraaf 5, deelparagraaf 'Drama en taalbeheersing' 
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Er is in deze periode veel aandacht voor 'pedagogische' vorming, vorming 
waarvan het 'lager onderwijs' de traditionele thuishaven was.87 Toch blijft 
de literaire rationaliteit binnen de vrije expressie een belangrijke onderstroom. 
Heel duidelijk is dat het geval bij de Amerikaanse pionier Ward en de 
Nederlandse voortrekker Vesseur. Ward en Vesseur willen middels drama een 
dam opwerpen tegen de 'barbarij' van de moderne massamediale cultuur. Een 
produkt van de technische rationaliteit waar beiden fel tegen gekant zijn. 
Kijken we vervolgens naar het moedertaalonderwijs dan zien we in de 
'Handleiding' van Van Dis een reformpedagogische onderstroom die echter 
niet de kracht heeft van een Leitmotiv. Ook de samenleving komt duidelijk in 
beeld. Uit de krachtige normatieve tonen in de Handleiding mogen we 
opmaken dat de maatschappij meer gewicht in de schaal legt dan de wens 
leerlingen individueel te vormen. 
Krachtiger dan de technische rationaliteit is bij Van Dis de literaire kennis-
vorm. Van Dis c.s. zijn de opvatting toegedaan dat de ontmenselijkte techni-
sche bèta-wereld door een zich versterkend alfa-denken gehumaniseerd moet 
worden. 
In de omgang met de problemen van hun tijd lijken Van Dis c.s. met heim-
wee over de schouder te kijken naar de 'oude' literaire rationaliteit. Toch 
toont de Commissie zich niet blind voor zekere eisen van het technische 
tijdperk. 
Kijken we meer specifiek naar drama binnen het moedertaalonderwijs dan 
zien we dat de reformpedagogische individualistische benadering wat meer 
support krijgt dan de benadering waarin het zwaartepunt bij de maatschappij 
wordt gelegd. 
Sterker dan met de technische rationaliteit is drama in het moedertaalonder-
wijs met de literaire rationaliteit verbonden. Daarbij is een 'klassieke' literaire 
rationaliteit waarneembaar naast een meer moderne met aanwijsbare invloe-
den vanuit 'nieuwe' pedagogische opvattingen. 
Binnen het leraarsperspectief van neerlandici zijn bijna altijd meerdere 
rationaliteiten aanwijsbaar. De onderlinge machtsverhouding is op uiterst 
complexe wijze ook voortdurend in beweging. 
De vrije expressie-golf is meer 'modern' meer 'technisch' dan het moeder-
taalonderwijs waarin de literaire rationaliteit nog sterk domineert. Voorzover 
binnen het moedertaalonderwijs de technische rationaliteit fungeert, fungeert 
die meer met het oog op de 'maatschappij' dan met de doelstelling van 
17
 Natuurlijk is er ook buiten de basisschool, bijvoorbeeld in de opvoeding thuis, 
volop pedagogisch gedacht Met 'thuishaven' duid ik hier op de categorieën die ik 
hanteer binnen het conceptueel model van hoofdstuk 7 
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'individuele' vorming 
Bij drama in het moedertaalonderwijs is het beeld iets genuanceerder Ook 
hier is een aanwijsbare krachtige literaire rationaliteit Binnen het 'technisch' 
denken is er echter wat meer aandacht voor het individu dan voor de eisen 
van de maatschappij 
6 RATIONALITEITEN NA 1970 
DL CONTOUREN VAN ΓΕΝ 'NlbUWF' RATIONALITEIT 
In de vorige paragraaf heb ik vastgesteld dat de vrije expressie kenmerken 
vertoont die we kunnen interpreteren als 'technisch' Ik heb daar de restrictie 
aan toegevoegd dat deze 'stroming' in de voorwaardelijke zin van het woord 
ook onmiskenbaar van betekenis is geweest voor de latere sociale rationali­
teit In de vroege jaren zeventig zet de vrije expressie nog even door maar de 
contouren van de sociale rationaliteit komen langzamerhand in beeld 
Als Marcel van Dijck in 1970 zijn 'speelsuggesties' publiceert, gaat het nog 
om een echt produkt uit het expressietijdperk Toch blijkt uit de theoretische 
inleiding van de auteur dat de sociale factor meer gewicht krijgt88 'Speldo-
kumentatie', een uitgave in meerdere delen van het NCA in de vroege jaren 
zeventig, is een produkt van de afdeling 'Kreatieve Kommunikatie' De 
communicatieve vlag op de lading lijkt te verwijzen naar de sociale rationali­
teit Kijken we naar de inhoud van 'Speldokumentatie' dan blijkt dat er nog 
een sterk accent ligt op individueel, persoonlijk welbevinden Niettemin is het 
tekenend voor de glorende sociale rationaliteit, dat individueel welbevinden, 
heel nadrukkelijk welbevinden 'in een groep' wordt De NCA-cursus mar­
keert een grens Er is een zichtbare behoefte om dramatische vorming een 
meer sociaal kader te geven Het spoor van de individuele vorming door 
drama is echter m de vrije expresie-penode zo diep uitgesleten dat de 
samenstellers van de NCA-bundels er nog niet echt in slagen dat spoor te 
verlaten Dat er veranderingen aankomen is echter duidelijk 
Hoofdstuk 6, paragraaf 1, deelparagraaf 'Kreatieve Kommunikatie in de vroege 
jaren zeventig' 
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DOORBRAAK SOCIALE RATIONALITFIT 
Als in Nederland in 1977 een vertaling uitkomt van 'Development through 
drama' van Brian Way, dan komt die uitgave feitelijk een aantal jaren te laat. 
De vrije expressie is in Nederland op dat tijdstip, tenminste bij de spraakma-
kers binnen educatief drama, een gepasseerd station. Er is een nieuw geloof. 
Ik schreef in hoofdstuk 6: "Drama moest de ogen van de spelers openen voor 
de maatschappelijke werkelijkheid. Die spelers moesten ook oog krijgen voor 
de 'structuur' van de (kapitalistische) samenleving. En het mocht niet blijven 
bij inzicht, het spel moest bovendien een 'veranderingsperspectief bieden, 
een verandering als gevolg van politieke actie." 
Met deze karakterisering zitten we in het hart van de sociale rationaliteit. 
Binnen de dramatische vorming van de late jaren zeventig staat de maat-
schappelijke, politieke werkelijkheid centraal. De maatschappij moet gedemo-
cratiseerd worden. Machtsbolwerken dienen te worden gesloopt. De nieuwe 
weg wordt met enthousiasme ingeslagen, omdat er een groot geloof is in de 
veranderbare samenleving. Door drama moeten spelers niet alleen nieuwe 
inzichten opdoen want leren is zoveel meer dan cognitief inzichtelijk leren. 
Leren betekent ook zoeken naar oplossingen voor problemen in de praktijk. 
Dat moet leiden tot gedragsverandering van die spelers in de praktijk. Op den 
duur moet dit soort leerprocessen leiden tot een nieuwe samenleving die 
zoveel rechtvaardiger en menselijker is dan de samenleving van vroeger 
omdat hiërarchische structuren zijn afgebroken en daarmee vanzelfsprekend 
ook de onderdrukking van individuen. 
De bewonderde Duitse voorbeelden in Berlijn, Ebert en Paris in het Mär-
kisches Viertel, en de jeugdtheatergroep 'Grips', werkten binnen het hierbo-
ven omschreven kader. Hun spel met kansarme kinderen had niets van doen 
met culturele verheffing van maatschappelijk gedepriveerden, een belangrijke 
doelstelling in de lekespelperiode. De Berlijnse pioniers konden onmogelijk 
kiezen voor dit oude lekespelideaal, omdat zij de bestaande cultuur verwier-
pen als hierarchisch en repressief.*9 Door drama moesten kansarme arbei-
derskinderen de instrumenten worden aangereikt om de samenleving een 
fundamenteel nieuw gezicht te geven. 
Overigens verwierp ook de lekespelleiding de cultuur van de eigen tijd Zowel het 
dilettantentoneel als het professionele theater hadden in de ogen van lekespelers 
geen enkele culturele waarde meer In het lekespel moest een nieuwe cultuur 
gecreëerd worden gebaseerd op oud volks cultuurgoed Een culturele traditie die 
door het technische tijdperk was weggevaagd BIJ alle kritiek koos men dus toch 
voor kunst en cultuur. 
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In Nederland kozen de Amsterdamse groep 'Mol', de Eindhovense groep 
'Proloog' en het Nijmeegse 'Tejater Teneeter' met enthousiasme voor de 
Berlijnse koers De politieke dramatische vormers misten, zoals opgemerkt, 
de culturele oriëntatie van de lekspelpenode Op een ander vlak kunnen we 
echter een duidelijke overeenkomst constateren Ook in de lekespeltijd leefde 
het geloof dat de jeugd de verdorven wereld van de volwassenen een nieuw 
aanschijn zou kunnen verlenen Dat 'politieke' geloof was er nu weer Maar 
er was ook een verschil De nieuwe dramatische politieke vorming koos niet 
voor volle stadions waarin duizenden jongeren getuigden van een geloof in 
een nieuwe samenleving maar voor het kleinschalige 'rollenspel' In het 
rollenspel moest de jeugd leren de hiérarchie te attaqueren en als geëmanci-
peerde mensen met elkaar en met de volwassenen in eigen omgeving leren 
omgaan Daarmee was de nieuwe drama-richting feitelijk veel bedreigender 
voor de wereld der volwassenen dan de volle stadions van de lekespelers De 
leuzes die de jeugd m die stadions scandeerde, werden instemmend aanhoord 
door de machthebbers binnen de eigen zuil Ze waren verder van een zo hoge 
abstractiegraad dat ze ook door vertegenwoordigers van andere kampen niet 
als echt bedreigend werden ervaren De politieke vorming van veertig jaar 
later, bijvoorbeeld in het geval van Proloog, werd wel een steen des aanstoots 
voor veel volwassenen Het politieke radicalisme van de groep ging menigeen 
te ver 
Matthijssen ziet sterke relatie tussen de sociale rationaliteit en de midden-
schoolbeweging De middenschool is in de discussie van de laatste decennia 
sterk gepropageerd door de 'linkse' politiek Ook de dramatische politieke 
vorming was 'links' Heeft de sociale rationaliteit specifieke banden met links 
politiek denken9 Het sociale regelsysteem kan niet uitgroeien tot een nieuwe 
dominantie als het draagvlak beperkt blijft tot een deel van het politieke 
spectrum Bij een dominante rationaliteit gaat het m wezen met om linkse of 
rechtse politiek maar om een hechte en wijdvertakte worteling in de samenle-
ving omdat het betreffende regelsysteem betere oplossingen lijkt aan te 
dragen voor vitale maatschappelijke problemen dan concurrerende rationali-
teiten 
De marxistische с q linkse dramatische vorming had binnen de wereld van 
het educatieve drama het karakter van een steekvlam Bij het felle licht van 
deze steekvlam was even iedere andere invulling van het 'vak' onzichtbaar 
Lang duurde het echter met want de steekvlam veroorzaakte geen brand en 
doofde ook snel weer uit Het is duidelijk dat er geen sprake was van een 
breed maatschappelijk draagvlak De vraag of de sociale rationaliteit binnen 
educatief drama in de nabije toekomst in een minder partijgebonden vorm 
opnieuw aanhang verwerft is moeilijk te beantwoorden Voor een belangrijk 
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deel zal succes in deze afhankelijk zijn van het maatschappelijk succes van 
de sociale rationaliteit in het algemeen. Op dit moment lijkt de wind uit een 
heel andere hoek te waaien. Binnen de drama-educatie wordt de draad van 
het verleden weer opgepakt. Ik zal hier in de volgende deelparagraaf nader op 
ingaan. 
NIEUWE DOMINANTIE VAN DE LITERAIRE RATIONALITEIT 
In de jaren tachtig vindt er een opmerkelijke ontwikkeling plaats binnen de 
drama-educatie. Het toneel wordt 'herontdekt'. Een ontwikkeling die door 
vele betrokkenen ervaren wordt als een terugkeer naar de bron van educatief 
drama. Ik noem een paar momenten in dit proces van 'herontdekking'. 
In 1982 waren op een congres van dramadocenten de meningen nog sterk 
verdeeld. Men trok de voorzichtige conclusie dat binnen drama 'kunst' en 
'agogie' elkaar moesten blijven beïnvloeden. Drie jaar later stelt Kooyman de 
sociaal-agogische vormingsdoelen binnen drama veel nadrukkelijker ter 
discussie. Kijkend naar het buitenland vraagt hij zich af of men met name in 
Nederland niet de fout gemaakt heeft de theatertraditie in te ruilen "voor een 
sociaal-agogiese, leer- en vormingsprocessen in plaats van kunstgericht 
werken".90 Onomwonden wordt de keuze voor de 'kunstvorm toneel' 
geformuleerd op een dramacongres in 1987. De sprekers Holthaus en Hoes 
noemen het toneel het "fundament" en de "legitimatie" van het vak drama. 
Niet de pedagogiek maar het toneel, zo betogen zij, vormt de harde kern van 
het vak. Dramadocenten doen er naar de opvatting van de beide sprekers 
verkeerd aan "pedagogische kronkelwegen" in te slaan. De Nijmeegse 
jeugdtheatergroep 'Teneeter' speelt sinds 1985 de klassieken van het toneelre-
pertoire - in bewerkte vorm - voor kinderen. De Utrechtse 'Academie voor 
Expressie door Woord en Gebaar' wordt de vierde toneelschool van Neder-
land. 
Ik sprak in het begin van deze deelparagraaf over een Opmerkelijke ontwik-
keling' omdat doelstellingen die vele decennia met verve verdedigd waren: 
individuele ontplooiing, politieke vorming, agogische training, nu plotseling 
terzijde worden geschoven terwille van wat men nu als 'nieuwe' hoofdzaak 
ziet: de kunstvorm toneel. Kunnen we spreken van een revitalisering binnen 
de drama-educatie van de literaire kennisvorm? Ik meen dat die conclusie 
getrokken mag worden omdat 'technische' vorming: 'individuele ontplooiing', 
of, in het geval van de sociale rationaliteit, doelen op het gebied van 'eman-
90
 Hoofdstuk 6, paragraaf 3, deelparagraaf 'Terug naar het toneel' 
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apatie' en 'interactie', sinds enkele jaren taboe zijn binnen de dramawereld 
Mag er, nu binnen het vigerende drama-denken de beoefening van de 
toneelspeelkunst weer ipso facto als nuttig wordt ervaren, gesproken worden 
over een nieuwe dominantie van de literaire rationaliteit9 
Kenmerkend voor de literaire rationaliteit is de opvatting van de eeuwig 
onveranderlijke menselijke natuur en het geloof dat het zicht op de wezenlij­
ke trekken van de mens nergens scherper naar voren komt dan in de kunst, 
met name in de literatuur Of de literaire kennisvorm in deze 'antieke' 
betekenis van het woord is teruggekeerd binnen de drama-educatie, kan op dit 
moment, zonder enige historische afstand, onmogelijk worden vastgesteld 
Een restauratie van de literaire rationaliteit in zijn zuivere klassieke vorm ligt 
weinig voor de hand Het geloof m een onveranderlijk eeuwig menselijk 
bestel lijkt in de huidige cultuur een definitief gepasseerd station Als de 
literaire kennisvorm zich op het eind van de twintigste eeuw manifesteert, 
kan ze dat niet anders doen dan in aangepaste vormen Om zicht te krijgen 
op 'aanpassingen' is behalve enige historische afstand ook een grondige 
bestudering van actuele documenten nodig Voor zo'n diepgaande analyse 
van de huidige actualiteit is in deze historische studie niet gekozen 
ONTWIKKFIINOFN IN HET MOEDERTAALONDERWIJS 
In 1969 werd de 'Vereniging voor het onderwijs in het Nederlands' (\ON) 
opgericht In het decennium dat volgde ontwikkelde de \ON zich tot een 
strijdbare voorhoede in het denken over de koers die het moedertaalonderwijs 
zou moeten kiezen, "de \ ON organiseerde een verzet tegen gangbare opvattin­
gen over en praktijken van moedertaalonderwijs, vooral tegen de achtergrond 
van de maatschappelijke en onderwijskundige discussie over de ongelijke 
kansen in het vigerende onderwijs" " 
Van de Ven constateert dat in de jaren zestig en zeventig de literair-gramma­
ticale definitie van moedertaalonderwijs m diverse Europese landen en ook in 
Nederland onder druk komt te staan De oppositie tegen de 'traditionele' 
definitie werd in Nederland gebundeld in de \ON Van de Ven noemt naar 
aanleiding van het hiervoor genoemde hoofdstuk van Sturm m 'Tussen 
Apollo en Hermes' karakteristieke items in de strijd van de \ ON de begrippen 
'communicatie' en 'emancipatie' De \ON werd een duidelijke representant 
J Sturm, Dit allemaal longitudinaal moedertaalonderwijs sinds 1969, in Tussen 
Apollo en Hermes, 1988, ρ 125 
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van de sociale rationaliteit 
Als het tijdschrift Levende Talen in 1973 uitkomt met een themanummer 
over drama in het taalonderwijs is er in dat nummer nog geen sprake van 
moderne begrippen als 'communicatie', 'emancipatie' of 'politieke vorming'. 
In hoofdstuk 6 noemde ik wel een andere noviteit, het begrip 'dramatische 
werkvorm'. Drama ging fungeren als een instrument binnen de vakdidactiek. 
Een duidelijk 'politiek' dramabetoog is te lezen in 1976 in Moer, het tijd-
schrift van de VON. Anita Koster en Paul van Engelen rekenen af met de 
doelen 'persoonlijke ontplooiing' en 'communicatietraining'. De eerste 
doelstelling heb ik in dit hoofdstuk meestal gekarakteriseerd als een manifes-
tatie van de technische rationaliteit. Bij 'communicatietraining' moet hier 
waarschijnlijk ook aan een 'technische' vakbenadering gedacht worden, een 
vorm van scholing in interactie die in de ogen van Koster en Van Engelen 
geen emancipatorische betekenis heeft. Tegenover dit type communicatie-
onderwijs stellen de auteurs rollenspel waarin de leerlingen kunnen leren dat 
'persoonlijke' omstandigheden in een aantal gevallen het gevolg zijn van de 
'onpersoonlijke' grote politiek. Een invulling van moedertaalonderwijs die 
past binnen de sociale rationaliteit. Van een vergelijkbare politiserende 
vakinvulling in de geest van de sociale rationaliteit was sprake tijdens een 
meerdaagse conferentie in Noordwijkerhout in 1977, georganiseerd door de 
VON. 
Drama als 'didactische' werkvorm werd als noviteit41 bepleit in het thema-
nummer van Levende Talen in 1973. Zoals beschreven in hoofdstuk 6 
verflauwde de aandacht voor deze vorm van educatief 'toneel' op het eind 
van de jaren tachtig. Die verflauwde aandacht kan het gevolg zijn van no 
nonsense-denken dat in de vorm van 'functionele taalvaardigheid' in deze 
periode naar voren komt binnen het moedertaalonderwijs.94 In hoofdstuk 6 
heb ik betoogd dat er mogelijk ook samenhang is met de nieuwe kunston-
entatie binnen educatief drama in het algemeen. Ik kom verderop in deze 
deelparagraaf nog terug op deze 'kunstoriëntatie'. 
92
 Zie voor een bredere uitwerking van de sociale rationaliteit binnen het moeder-
taalonderwijs in Nederland en in Europa Ρ Η van de Ven, Een nieuwe aanval -
het derde gevecht, in Tussen Apollo en Hermes, 1988, ρ 233-235 
93
 Het ging om een relatieve noviteit, een didactische aanpak die in het begin van de 
zeventiger jaren min of meer 'herontdekt' werd Reeds in het humanistisch 
onderwijs zijn, zoals betoogd in hoofdstuk 1 van deze studie, voorbeelden te 
vinden van drama als didactische-werkvorm 
94
 Zie voor een uitwerking van dit begrip Ρ Η van de Ven, Een nieuwe definitie? 
Functionele taalvaardigheid, in Tussen Apollo en Hermes, 1988, ρ 235-249 
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Als ik de hier geschetste ontwikkelingen binnen het moedertaaldrama plaats 
in het conceptueel model van hoofdstuk 7 dan wil ik allereerst stilstaan bij de 
aanval op de literair-grammaticale definitie van het moedertaalonderwijs die 
Van de Ven constateert. In de termen van het conceptueel model kan hier 
niet gesproken worden van een aanval van de 'traditie' van het basisonder­
wijs op de harde kern van het voortgezet onderwijs. De traditie van het 
basisonderwijs wordt immers 'bepaald' door instrumentering en discipline­
ring. De aanval op het bolwerk 'taal- en letterkunde', in casu de literair­
grammaticale definitie van moedertaalonderwijs, wordt in dit geval gelan­
ceerd vanuit een buitenschools maatschappelijk krachtenveld. Een 'politiek' 
denkkader dat gelocaliseerd kan worden binnen de sociale rationaliteit. 
Bij het verschijnsel 'dramatische werkvormen' gaat het veel minder dan in 
het hierboven genoemde geval om een 'inhoud'. Dramatische werkvormen 
representeren vooral een didactische techniek. Een 'techniek' die in principe 
binnen elke rationaliteit inzetbaar is.95 Volledig 'neutraal' zijn de pleiters 
voor dramatische werkvormen in het moedertaalonderwijs natuurlijk niet. 
Vooral in wat oudere publikaties valt een reformpedagogische toon op. Er 
wordt gepleit voor drama als werkvorm omdat hiermee een vorm van 
'handelend' leren mogelijk wordt. Er zou bij deze werkvorm ook tegemoet 
gekomen worden aan de natuurlijke behoefte van leerlingen om zich te 
bewegen en leren wordt verbreed tot 'hoofd, hand en hart'. In hun reformpe-
dagogisch kader representeren 'dramatische werkvormen' overwegend de 
technische rationaliteit. Omdat dit reformpedagogisch denken ook in het 
voortgezet onderwijs te beluisteren is,kan gesproken worden van een aanval 
van de 'pedagogiek van de basisschool' op de academische kind-onvriendelij­
ke traditie van het voortgezet onderwijs. Soms wordt er onder de vlag van 
'dramatische werkvormen' gepleit voor politieke vorming binnen het moeder­
taalonderwijs.96 In dit geval fungeren dramatische werkvormen binnen de 
sociale rationaliteit. 
Het pleidooi 'terug naar het toneel' is ook binnen het moedertaalonderwijs te 
beluisteren. Ook hier lijkt de tweefrontenooorlog van het oude literaire 
regelsysteem tegen enerzijds de technische en anderzijds de sociale rationali­
teit, althans op het niveau van drama, duidelijk successen te boeken. De 
Zie bijvoorbeeld Janssen en De Vroomen 1982 
Η van Dam, Drama als werkvorm. Een inleiding op hei gebruik van dramatische 
werkvormen bij het moedertaalonderwijs, Groningen 1977 Deze pubhkatie werd 
later uitgewerkt in een breder kader waann niet meer exclusief aan moedertaalon­
derwijs werd gedacht Η van Dam, Drama, een handboek voor dramatische 
vorming, Groningen 1981 
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opkomst van schooltoneelfestivals de laatste jaren is in deze een krachtig 






1 METHODOLOGISCHE TERUGBLIK 
INLEIDING 
In hoofdstuk 8 van deze dissertatie heb ik als analytisch kader en instrument 
voor de theoretische doorlichting van wat de geschiedenis op het vlak van 
educatief drama laat zien, gebruik gemaakt van de rationaliteitentheone van 
Matthijssen. Omdat ik bij mijn geschiedschrijving van een verder verleden 
gekozen heb voor het Latijnse schooltoneel, vond ik het uit het oogpunt van 
continuïteit nodig in de twintigste eeuw de nodige aandacht te besteden aan 
drama in de moedertaalles. Het oude onderwijs in het Latijn en het moderne 
moedertaalonderwijs liggen immers tot op zekere hoogte in eikaars verlengde. 
Omdat ik me hiermee bewoog op het niveau van drama binnen een schoolvak, 
had ik in verband met mijn analyse behoefte aan een aanvullend conceptueel 
model. Een model waarin recht gedaan zou worden aan de onderscheiden 
tradities van basis- en voortgezet onderwijs en waarin ook zichtbaar gemaakt 
zou worden waar die tradities op stoelden. Tradities die hun oorsprong vinden 
in de structuur van de samenleving De maatschappij schept immers de school 
èn het schooltoneel 'naar eigen beeld en gelijkenis'. Maar de geschiedenis biedt 
ook veel voorbeelden van 'tegenspraak'. Een tegenspraak die onder meer het 
gevolg is van het feit dat het onderwijs voor de 'vrijgestelden' en het onderwijs 
voor het 'werkend deel der natie' zich in de geschiedenis niet gedragen als 
vreedzaam naast elkaar bestaande 'instituties'. Er zijn regelmatig botsingen en 
over en weer worden er ook pogingen ondernomen ten koste van de ander 
terreinwinst te boeken. Het beeld wordt extra gecompliceerd door de omstan-
digheid dat ziens- en zijnswijzen, zoals verderop in deze paragraaf ook aan de 
orde zal komen, in verband met rationaliteiten, meestal niet het on-
gecompliceerde karakter vertonen van twee zijden van één medaille. 
Ik heb in hoofdstuk 8 minder gebruik gemaakt van het conceptueel model dan 
van het concept 'rationaliteiten'. Dat mindere gebruik hing samen met het 
relatief smalle blikveld van het conceptueel model. Rationaliteiten zijn als 
analytisch instrument buitengewoon 'rijk'. Het gaat om regelsystemen die in 
wezen betrekking hebben op de totaliteit van een cultuur. Dat is niet het geval 
bij het conceptueel model.1 Met name in het laatste deel van hoofdstuk 8 heb 
In hoofdstuk 7 is in een verticale kolom in het conceptueel model ook het 
rationahteitenconcept opgenomen Als ik hier schrijf over het relatief smalle blikveld 




ik minder naar het conceptueel model verwezen omdat de essentie van de zaak 
in het voorafgaand deel van het hoofdstuk duidelijk geformuleerd was. Ik wilde 
voorkomen dat ik in herhalingen zou vervallen. 
In de Inleiding op deze dissertatie formuleerde ik enkele vraagstellingen op 
descriptief en theoretisch niveau. In de hoofdstukken 1 tot en met 6 heb ik 
gepoogd een antwoord te geven op de descriptieve vraagstellingen. Hoofdstuk 
8 is geschreven om antwoord te geven op de resterende theoretische vraag: "Kan 
het fenomeen 'educatief toneel' in de genoemde periodes inzichtelijk gemaakt 
worden met behulp van de rationaliteitentheorie van Matthijssen zoals 
geformuleerd in zijn boek 'De elite en de mythe'?"2 Bij mijn pogingen deze 
onderzoeksvraag te beantwoorden heb ik feitelijk ook een onderzoek 'in 
omgekeerde richting' gedaan. Mijn studie kreeg ook het karakter van een 
toetsing van de bruikbaarheid van Matthijssens rationaliteitentheorie. In de 
volgende deelparagraaf zal ik enkele opmerkingen maken over deze 'toetsing'. 
Daarna zal ik stilstaan bij de hierboven genoemde theoretische vraagstelling van 
mijn onderzoek. 
TOETSING VAN DE RATIONALITEITENTHEORIE 
Mijn onderzoek heeft duidelijk gemaakt dat rationaliteiten buitengewoon 
abstracte kaders zijn. Het gaat om regelsystemen die vanwege hun zeer abstracte 
karakter niet 'simpelweg' met onderwijskundige concreta verbonden mogen 
worden. Als dat op een al te naïeve wijze gebeurt, wordt er geen recht gedaan 
aan het eigen karakter van deze abstracte regelsystemen. Het probleem van de 
verbinding van abstract en concreet heb ik bij het schrijven van hoofdstuk 8 
voortdurend ervaren. Ik acht een dergelijke verbinding niettemin verantwoord 
als er niet simpelweg 'geconstateerd' wordt maar als de verbinding het resultaat 
is van een grondige analyse. In de analyse kan de brug geslagen worden van 
theorie naar praktijk omdat in de analyse op zoek gegaan wordt naar de 
theoretische dimensies achter de concrete onderwijsdata. Als op deze wijze 
rationaliteiten verbonden worden met zoveel meer concrete onderwijsdata kan 
worden opgemerkt dat rationaliteiten een nuttig en bruikbaar theoretisch kader 
bieden. 
In deze studie zijn rationaliteiten en rationaliteitenwisseling regelmatig 
gedemonstreerd binnen een breed historisch kader. Er was echter niet altijd 
sprake van 'brede kaders'. In het onderzoek kwam ook naar voren dat meerdere 
2
 Inleiding, paragraaf'Vraagstellingen van het onderzoek' 
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rationahteiten op één moment in de tijd en binnen één situatie tegelijkertijd 
werkzaam kunnen zijn Net zoals een atoom de structuur van een zonnestelsel 
in microformaat kan spiegelen, kan het 'zonnestelsel' van de rationahteiten-
theone zichtbaar worden in een moment m de tijd Ik heb in dit hoofdstuk bij 
wijze van voorbeeld een aantal van die momenten genoemd 
Matthijssen legt in 'De elite en de mythe' een vrij sterk accent op de wisseling 
van dominante rationaliteiten m de tijd Hij doet dat overigens zonder de 
geschiedenis te simplificeren Hij wijst bijvoorbeeld nadrukkelijk op compromis-
sen tussen rationahteiten en op het verschijnsel dat rationahteiten in wezen 'van 
alle tijden' zijn De nuancering die Matthijssen aanbrengt is door de sys-
tematische confrontatie van zijn rationahteiten met de zoveel concretere 
geschiedenis van educatief toneel verder verfijnd De 'verfijning' schuilt onder 
meer m het verdiept besef dat het complexe karakter van het onderwijs en in het 
bijzonder van educatief drama in dat onderwijs, heel vaak geen 'zuivere' 
rationahteiten laat zien maar 'facetten' van rationahteiten in beeld brengt Mijn 
analyse heeft ook duidelijk gemaakt dat als een rationaliteit in een bepaalde 
historische periode dominant is, die dominantie niet hoeft te gelden voor alle 
sectoren van de samenleving Zo lopen bijvoorbeeld het moedertaalonderwijs en 
ook drama binnen en buiten het moedertaalonderwijs in een grote periode van 
de twintigste eeuw qua dominantie van rationahteiten niet of uiterst gebrekkig 
in de pas met een algemeen maatschappelijk patroon van technische dominantie 
Db THEORETISCHE VRAAOSTFLLING VAN HET ONDFRZOhK 
De geschiedenis van educatief drama lijkt niet op een ketting waarin schakel op 
schakel op schakel elkaar opvolgen Bij het zoeken van een beeld denk ik liever 
aan een kruiend ijsveld waarin barsten ogenschijnlijk zonder patroon naar alle 
richtingen lopen en schotsen onder en over elkaar schuiven in steeds wisselende 
formaties Biedt het beeld van de werkelijkheid uiteindelijk alleen maar chaos9 
Ik ben van mening dat we met behulp van het concept van Matthijssen in staat 
zijn om 'patronen', constituerende krachtenvelden m deze 'chaos' te signaleren 
Het resultaat van de analyse is niet simpelweg vertaalbaar in beleid voor 
morgen Dit onderzoek wil een theoretische verdieping geven, een meer 
fundamenteel inzicht in wat op het niveau van ziens- en zijnswijzen op het vlak 
van educatief toneel in onderscheiden historische periodes speelt Ik meen dat 
een fundamenteler zicht op patronen èn uitzonderingen onmisbaar is voor het 
scheppen van een beleid dat niet gebaseerd is op de waan van de dag 
Wat hier in betrekkelijk algemene zin wordt opgemerkt, wil ik nog wat 
concretiseren Binnen het educatieve drama wordt er door 'amateurs' en profes-
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sionals, dramadocenten, vaak stevig gediscussieerd over doelen en daaruit al of 
niet afte leiden vormgevingen Discussies die vergelijkbaar zijn met de bekende 
richtingenstrijd binnen meer reguliere schoolvakken Ik meen te mogen 
concluderen dat deze studie duidelijk heeft gemaakt dat het continue dramadebat 
alleen op een oppervlakteniveau gekarakteriseerd kan worden als 'vakdiscussie' 
Als dramadocenten of andere geïnteresseerden menen dat ze in de discussie 
alleen maar over 'het vak' praten, is dat m heel veel gevallen een misvatting 
In 1946 pleit Van Nispen voor schooltoneel om het gemeemchapsbesefbmnen 
de school te versterken Twintig jaar later betoogt Way m een boek dat een 
bestseller zou worden, dat het onderwijs meer aan drama moet doen uit het 
oogpunt van individuele ontplooiing van leerlingen Word je door toneelspelen 
nu meer 'gemeenschap' of meer 'individu'? Ik zal die vraag hier niet beantwoor-
den Ik wil slechts opmerken dat de hier geconstateerde onderscheiden 
'vakopvattingen' in wezen niet meer zijn dan het topje van een maatschappelijke 
ijsberg Als beleidsbepalers, overheden, subsidiegevers scherper dan in het 
verleden soms het geval was, beseffen dat veel vakdiscussies in wezen over iets 
anders gaan dan 'het vak', zal dat op korte termijn waarschijnlijk niet leiden tot 
een sterk gewijzigd beleid Op langere termijn kan een beter begrip voor de 
complexe structuur van het achterhuis achter de dramagevel de wijsheid van het 
dramabeleid vergroten 
2 INHOUDELIJKE TERUGBLIK 
De voorafgaande hoofdstukken en in het bijzonder de tekst van hoofdstuk 8 
maken duidelijk dat educatief drama in de onderzochte periodes, ik merkte het 
ook al op in de vorige paragraaf, een sterk wisselend karakter vertoont Er is 
volop 'variatie' Maar er is niet alleen variatie Er zijn ook 'constanten', taaie 
tradities Het meest m het oog springend voorbeeld is drama verbonden met de 
traditie van de literaire rationaliteit Een kennisvorm die in de westerse cultuur 
vele eeuwen achtereen dominant is geweest In het onderwijs heeft zij zich met 
name sterk gemanifesteerd binnen het instituut van de Latijnse school Als de 
Latijnse school moet inschikken en het voortgezet onderwijsterrein moet gaan 
delen met anderen, blijft de traditie van de literaire kennisvorm, ook in zijn 
dramatische vormgeving, krachtig doorwerken 
Is er, als we de optelsom maken, bij drama dan toch op de eerste plaats sprake 
van constantheid en pas op de tweede van variatie'? Ik wil die conclusie niet 
trekken 'Variatie' is niet alleen het gevolg van de wisselende kennisvormen 
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waarbinnen gebruik gemaakt wordt van drama. Variatie is ook duidelijk 
aanwijsbaar binnen kennisvormen. 
Eerder in dit hoofdstuk schreef ik al over het wisselend gezicht van de 
technische rationaliteit. Het hart van deze rationaliteit wordt gevormd door het 
vooruitgangsgeloof. Binnen dat 'geloof kan er echter voor zeer verschillende 
accenten of uitgangspunten gekozen worden. Zo kan men zich bijvoorbeeld sterk 
maken voor de vrijheid van het (ondernemende) individu. Legt men binnen het 
vooruitgangsgeloof wat meer de nadruk op continuering of vergroting van de 
produktie dan kan er ook krachtig gepleit worden voor disciplinering en 
volgzame inzetbaarheid. Beide uitersten zijn in dramapleidooien binnen het 
technische regelsysteem aanwijsbaar. 
Ook de literaire kennisvorm is geen monoliet. Als Vives kritiek heeft op 
Homerus omdat hij de donkergebronsde Grieken verspreid over het witte strand 
vergelijkt met 'vliegen in het meelvat' - een vergelijking met mieren of bijen, 
zoveel edeler dieren, had Vives passender geacht - ziet deze zestiende-eeuwse 
auteur de literatuur als een kapstok voor de moraal. En hij was met dit standpunt 
geen eenling in zijn tijd. 
Als in Nederland na 1980 met de leuze 'terug naar het toneel' gepleit wordt 
voor een nieuwe benadering van educatief drama, hebben we, net als in het 
geval van Vives, met de literaire kennisvorm van doen. Het blikveld is echter 
'esthetisch'. De esthetische benadering ziet men als een alternatief voor de 
morele en pedagogische invulling van drama in de voorafgaande decennia. 
Hogendoom heeft opgemerkt dat toneel pas in de achttiende eeuw het etiket van 
'kunst' verwierf. Daarvoor zag men toneel primair als vorm van retorica.1 In 
hoofdstuk 1 en 2 van deze studie heb ik ook betoogd dat de speler bij het 
Latijnse schooltoneel meer als 'orator' dan als 'actor' werd gezien. 
De voorbeelden maken duidelijk dat de literaire kennisvorm in de loop der tijden 
bepaald geen eenduidige visie representeert. 
Variatie vindt plaats door wisseling tussen maar evenzeer door wisseling binnen 
kennisvormen. En in dit panta rhei is drama niet de keisteen die onwrikbaar op 
zijn plaats blijft liggen. De geschiedenis van het educatieve toneel biedt het 
beeld van een arena waarin constant strijd geleverd wordt. Omdat in het 
onderling krachtenspel winst en verlies altijd een tijdelijk karakter hebben is het 
resultaat, zoals opgemerkt, een kruiend ijsveld of, om het beeld te variëren, een 
palet met een voortdurend wisselende kleurschakering. 
1
 Zie W Hogendoom, Didero! en de Paradox over de acteur Onder deze titel schreef 
Hogendoom een inleiding bij een vertaling van Denis Diderot, Paradox over de 
toneelspeler, Amsterdam 1985 De tekst van Hogendoom beslaat de pagina's 7-43 De 
opmerking over het retorisch karakter van het vroegere toneel staat op ρ 13 
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Matthijssen benadrukt in 'De elite en de mythe' dat kennisvormen als zodanig 
'van alle tijden' zijn. Als dat waar is, moet er binnen kennisvormen naast 
variatie ook sprake zijn van een constante harde kern. Bij de technische 
rationaliteit kan in dit verband gedacht worden aan het 'nuttigheidsstreven' van 
een nijvere burgerij. 'Nutscap ende waer' zoals Jacob van Maerlant het 
burgerlijk ideaal in de dertiende eeuw al formuleerde. De literaire kennisvorm 
vindt zijn oorsprong in de vrije tijd van de niet-werkende klasse. Anders dan het 
overgrote deel van de haar omringende mensheid hoefde deze klasse de handen 
niet uit de mouwen te steken. Die handen kon men in de schoot laten rusten. 
Men verkeerde in de luxe positie dat men de verbeelding, in taal, alle ruimte 
kon geven. 'Talige verbeelding' zou men de harde kern van de literaire 
kennisvorm kunnen noemen. Een harde kern die gehandhaafd blijft in een 
periode waarin het onderscheid van werkende en niet-werkende klasse, in de 
betekenis van lagere en hogere stand, een historisch verschijnsel is geworden. 
De voorafgaande hoofdstukken bieden vele voorbeelden van utilitair educatief 
drama en drama als vormgeving van het rijk der verbeelding. In heel veel 
gevallen is er ook sprake van onderlinge verstrengeling van wat hier als 
tegendelen tegenover elkaar gezet wordt. Kennisvormen zijn van alle tijden 
omdat ze staan voor intrinsieke menselijke waarden. In constante onderlinge 
strijd vormen zij de blauwdruk van de condition humaine. 
In de ecologie is de laatste jaren veelvuldig betoogd dat biologische overleving 
alleen mogelijk is bij rijke geschakeerdheid. In het geval van educatief drama 
heben we niet met natuur maar met cultuur van doen. Gelden hier echter in 
wezen niet dezelfde spelregels? Is een monocultuur, niet alleen in de ecologie 
maar evenzeer in de menselijke samenleving, niet per definitie ten ondergang 
gedoemd? In de dramageschiedenis valt op dat periodes waarin zeer nadrukkelijk 
één snaar bespeeld wordt, ik denk bijvoorbeeld aan de politieke dramatische 
vorming van de jaren zeventig, opvallend kort duren. 
De 'herontdekking' van het toneel binnen educatief drama is karakteristiek voor 
de periode na 1980. Regelmatig is die herontdekking gedefinieerd als 'terug naar 
de bron'4 Een leuze die menige dramadocent van deze tijd uit het hart zal zijn 
gegrepen. Maar is het ook een historisch juiste formulering? Is de educatie of 
de pedagogiek niet een even authentieke bron van toneel op school? En ook het 
woord 'toneel' is, zoals hierboven geïllustreerd, historisch een meerduidig 
begrip. De geschiedenis van educatief drama is een arena. Over vrijwel ieder 
uitgangspunt wordt periodiek strijd gevoerd. Misschien met uitzondering van één 
punt: het geloof dat drama een krachtig pedagogisch medium is. Dat idee wordt 
4
 Bijvoorbeeld bij Toxopeus-Dirks en Toxopeus 1990, p. 432 
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in iedere periode verdedigd. De toekomst, die niet minder op een arena zal 
lijken dan het verleden, zal binnen het krachtenspel van nieuwe maatschap-
pelijke belangen en taaie tradities nieuwe vormen en toepassingen van educatief 
drama laten zien. Het huwelijk van toneel en educatie zal waarschijnlijk nooit 
een 'idylle' worden en het karakter krijgen van een probleemloos rustig 
binnenwater. Dat conflicten ooit zo hevig zullen oplaaien dat ze zullen leiden 
tot een definitieve scheiding van de partners geloof ik niet. Die partners lijken 




Aan 'Toneel op school' ligt een dubbele doelstelling ten grondslag Op de 
eerste plaats geeft deze studie een beschrijving van historische ontwikkelin-
gen van drama binnen een educatief kader, in het bijzonder het voortgezet 
onderwijs Er komen een oudere periode in beeld de zestiende en zeven-
tiende eeuw en een wat jonger tijdvak de twintigste eeuw Wat betreft de 
oudere periode beperk ik mij tot het Latijnse schooltoneel 
De tweede doelstelling is van theoretische aard, de geconstateerde ontwikke-
lingen worden in een sociologisch kader geplaatst 
Het eerste hoofdstuk gaat over het toneel aan de humanistische Latijnse 
school van de zestiende eeuw Het schooltoneel gaf vorm aan de kem van het 
humanistisch curriculum Latijnse retorica 
Hoofdstuk 2 gaat over het Latijnse schooltoneel aan de jezuïetencolleges in 
de periode 1550-1700 De jezuïeten hebben de humanistische traditie voortge-
zet, maar kozen ook voor nieuwe vormen en nieuwe accenten In zijn 
vormgeving was het schooltoneel van de jezuïeten, geheel in de geest van de 
barok, veel spectaculairder dan het toneel van de humanistische voorgangers 
Het was verder sterk gericht op de wereld buiten de collegemuren Behalve 
voor het humanistisch ideaal van Latijnse welsprekendheid kozen de jezuïeten 
met hun toneel ook overtuigend voor het katholiek apostolaat 
Aan ontwikkelingen in de twintigste eeuw zijn vier hoofdstukken gewijd 
Systematisch is daarbij ook gekeken naar drama in het moedertaalonderwijs 
omdat de vormgeving van het twmtigste-eeuwse onderwijs m de moedertaal 
sterk bepaald is door de eeuwenoude traditie van het Latijnse onderwijs 
In hoofdstuk 3 (1900-1920) staat de verbinding drama en reformpedagogiek 
centraal De zogeheten reformpedagogen kan men karakteriseren als kindskin-
deren van Rousseau Zij pleitten voor een onderwijs waarin de eigenheid van 
het kind het didactisch uitgangspunt zou zijn Belangrijke reformpedagogische 
beginselen waren 'handelend leren' en 'totahteitsdenken' (Gestalt), later in de 
eeuw geëtiketteerd als 'projectonderwijs' 
Hoofdstuk 4 (1920-1950) kijkt buiten de schoolmuren naar het zogeheten 
'lekespel' Het educatieve lekespel had in Nederland een sterk verzuild 
karakter Getuigenis en propaganda waren, met name in de zogeheten 
stadionspeien, belangrijke doelstellingen 
In hoofdstuk 5 (1950-1970) wordt een beschrijving gegeven van een periode 
waarin drama-educatie 'vrije expressie' ging heten De centrale doelstelling 
van dit tijdvak was 'individuele ontplooiing' Niet een adequate vormgeving 
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maar de vrijheid van het individu was uitgangspunt van didactisch handelen. 
Er waren krachtige Anglo-Amerikaanse koersbepalers binnen de internationa-
le drama-educatie van deze jaren. 
In hoofdstuk 6 worden ontwikkelingen sinds 1970 geschetst. Relatieve 
noviteiten in de jongste decennia zijn drama in dienst van politieke vorming 
en het fenomeen 'dramatische werkvormen'. Bij de eerste noviteit ging het 
om een links politiek ideaal. Het vormingstheater, waaronder de Eindhovense 
groep 'Proloog', was de meest markante exponent van deze richting. Drama-
educatie moest een bijdrage leveren aan een samenleving waarin de macht 
niet langer ongelijk verdeeld was. Bij 'dramatische werkvormen' gaat het om 
een 'technisch', niet-waardengebonden gebruik van drama, bijvoorbeeld 
binnen de didactiek van schoolvakken. Sinds het midden van de jaren tachtig 
wordt dramatische vorming, althans in Nederland, (weer) overwegend gezien 
als 'leren toneelspelen'. 
Hoofdstuk 7 heeft een methodologische schamierfunctie. Er wordt een korte 
samenvatting gegeven van 'De elite en de mythe', een historisch sociologi-
sche studie van Matthijssen. Met behulp van diens theorie worden in hoofd-
stuk 8 de beschrijvende hoofdstukken 1 tot en met 6 in een theoretisch kader 
geplaatst. Bij mijn gebruik van de studie van Matthijssen leg ik de nadruk op 
zijn rationaliteitentheorie. In Matthijssens definiëring is een rationaliteit "een 
regelsysteem voor de organisatie van gedrag, de interpretatie daarvan in 
termen van waar-onwaar en de evaluatie daarvan in termen van juist-onjuist." 
Matthijssen onderscheidt een viertal rationaliteiten. 
In de middeleeuwen was in de westerse samenleving de godsdienstige 
rationaliteit duidelijk dominant. De beste oplossingen voor de vitale proble-
men van de samenleving bood in de ogen van de middeleeuwer de gods-
dienst. In de renaissance komt er een concurrent naar voren: de literatuur. De 
godsdienstige traditie is echter zo sterk dat de macht gedeeld moet worden 
met de 'oude' rationaliteit. Met zijn omschrijving godsdienstig-hteraire 
rationaliteit duidt Matthijssen op een 'balance of power'. 
Rond 1850 wordt de technische rationaliteit dominant. Een centrale doelstel-
ling binnen deze rationaliteit is beheersing van de materiële werkelijkheid 
door techniek en wetenschap. Een belangrijk concept is 'bruikbaarheid'. De 
aristocratie vormde het maatschappelijk draagvlak van de literaire rationa-
liteit. De technische rationaliteit was en is krachtig verbonden met het denken 
en streven van de derde stand: de burgerij. Bij het vorderen van de twintigste 
eeuw wordt het probleemoplossend vermogen van de technische rationaliteit 
steeds meer ter discussie gesteld. Vooral ná 1950 ziet Matthijssen de contou-
ren van een nieuwe rationaliteit gloren: de sociale rationaliteit. De technische 
rationaliteit zou de samenleving gedehumaniseerd hebben. In het kader van 
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een nieuwe humanisering van de samenleving kiest de sociale rationaliteit 
voor de doelen 'emancipatie' en 'democratisering van machtsverhoudingen'. 
Het cognitieve leren moet verbreed worden met het affectieve en normatieve 
domein. Heel belangrijk is ook communicatieve competentie. 
Aan het theoretisch kader van de rationaliteitentheorie heb ik een 'conceptu-
eel model' toegevoegd, een model waarin het onderscheiden karakter van 
basis- en voortgezet onderwijs als resultaat van een gescheiden geschiedenis 
in beeld wordt gebracht. Basisonderwijs heette vanouds Mager' onderwijs, 
omdat het hier ging om onderwijs voor de lagere standen. Het belangrijkste 
doel van dit type onderwijs was disciplinering. Voortgezet onderwijs of 
middelbaar onderwijs was onderwijs voor de hogere stand. Het moest 
opleiden tot leiderschap. Het karakter van drama, zowel in basis- als voort-
gezet onderwijs, kan ten dele inzichtelijk gemaakt worden vanuit de genoem-
de 'gescheiden' geschiedenis. 
In hoofdstuk 9 worden enkele conclusies getrokken. Beknopt geformuleerd 
gaat het daarbij om het volgende. 
Hoewel het geen vooropgezette doelstelling was, bleek 
'Toneel op school' in de praktijk ook een onderzoek naar kwaliteit en 
bruikbaarheid van Matthijssens rationaliteitentheorie. Dit onderzoek heeft 
duidelijk geïllustreerd dat rationaliteiten buitengewoon complexe regelsyste-
men zijn. Ze zijn verbindbaar met historische periodes maar rationaliteiten 
zijn, zoals Matthijssen reeds opmerkte, behalve historisch gedateerd ook 'van 
alle tijden'. De opvatting dat rationaliteiten een continue werkelijkheid 
representeren, wordt door mijn onderzoek versterkt. In meer algemene zin 
kan worden opgemerkt dat deze studie het rationaliteitenconcept van Mat-
thijssen nuanceert en verfijnt. Zo komt in dit onderzoek bijvoorbeeld duide-
lijk naar voren dat rationaliteiten in min of meer 'zuivere vorm' in de 
geschiedenis zelden waarneembaar zijn. Doorgaans heeft men van doen met 
'facetten' ervan. Als rationaliteiten in een bepaalde periode dominant zijn, 
heeft die dominantie ook niet automatisch betrekking op alle sectoren van de 
samenleving. Als theoretisch kader zijn ze nuttig en bruikbaar. Met onder-
wijskundige concreta zijn ze echter alleen verbindbaar, als die verbinding het 
resultaat is van een grondige analyse. 
Kijken we naar educatief drama in de geschiedenis dan dringt zich het beeld 
op van een kruiend ijsveld. De wirwar van lijnen en patronen is groot maar 
niettemin zijn er in de 'chaos' constituerende krachtenvelden aanwijsbaar. Ik 
noem als voorbeeld de taaie traditie van de literaire rationaliteit. 
Concrete suggesties voor beleid met betrekking tot educatief drama biedt 
deze studie niet. Ze reikt wel een denkkader aan. 
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Een belangrijk 'produkt' van de bestudering van het verleden acht ik het 
inzicht dat drama binnen het onderwijs een educatief fenomeen is dat 
buitengewoon veel kanten heeft. De beleidsmaker die zich tot één of slechts 




'rama at school' has two main objectives. The first is to give a description of 
historical developments of drama in education, in particular in secondary 
education. Two periods come under scrutiny: the sixteenth and seventeenth 
centuries (drama in Latin) and, more recently, the twentieth century. The 
second objective is of a theoretical nature; the developments described are 
placed in a sociological framework. 
The first chapter deals with drama at the humanist Latin school of the 
sixteenth century. School drama represented the heart of the humanist 
curriculum: Latin rhetoric. 
Chapter 2 is about Latin school drama at Jesuit schools in the period of 
1550-1700. The Jesuits continued the humanist tradition, but opted for new 
forms and new accents. In conformity with the spirit of the Baroque, the 
external form of Jesuit school drama was more spectacular than the drama of 
humanist predecessors. Furthermore it was strongly directed at the world 
outside school. In addition to the humanist ideal of Latin eloquence the 
Jesuits made a clear choice, based on conviction, for Catholic evangelism. 
Four chapters are dedicated to developments in the twentieth century. Drama 
in native language education is viewed systematically due to the fact that the 
form of twentieth century mother tongue education has been determined to a 
considerable extent by the centuries old tradition of Latin education. 
In chapter 3 (1900-1920) the relationship between drama and the educational 
reform movement is central. The so-called reform educators can be characte-
rised as the children of the children of Rousseau. They argued for an educat-
ional system in which the nature of children would be the didactic starting 
point. The most prominent principles of educational reform were 'learning by 
doing' and 'totality thinking' (Gestalt), later in the century known as project 
learning. 
Chapter 4 (1920-1950) takes a look outside the school at the so-called 
'lekespel' (a modern type of passion play). Groups of Catholics, Protestants 
and socialists performed their own 'lekespelen'. This sharp division is 
representative for much of Dutch society. Bearing witness and propaganda 
were major objectives, especially in the so-called mass plays in stadiums. 
In chapter 5 (1950-1970) a description is given of a period in which drama 
education came to be known as free expression. The chief aim during this era 
was 'individual development'. The basic assumption of didactic activity was 
not suitable form but freedom for the individual. There were vigorous Anglo-
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American pioneers in international drama education in these years. 
Chapter 6 deals with developments since 1970. There have been two relative-
ly new currents in recent decades: drama in the service of political education 
and drama as a didactic tool. The former was about left-wing political ideals. 
Parallel to the rise of drama for political education, professional politically 
active theatre groups evolved. Drama education was to contribute to a society 
in which power was no longer so inequitably distributed. The latter, drama as 
a didactic tool, is about 'technical', value-neutral use of drama, e.g. in the 
didactics of various subjects taught at school. Since the middle of the eighties 
drama education is seen primarily, at least in the Netherlands, as learning to 
act. 
Chapter 7 has a methodological connecting function. A brief summary is 
given of 'De elite en de mythe' (The elite and the myth), a historical sociolo-
gical study by Matthijssen. In chapter 8, with the aid of this theory, the 
descriptive chapters, 1 to 6, are placed in a theoretical framework. When 
using Matthijssen's study I emphasize his rationality theory. According to 
Matthijssen's definition, a rationality is "a rule system for the organisation of 
behaviour, its interpretation in terms of true-untrue and its evaluation in 
terms of correct-incorrect". In Matthijssen's opinion there are four ratio-
nalities. 
In the Middle Ages religious rationality was clearly dominant in Western 
society. In the eyes of the people of the Middle Ages religion offered the best 
solutions to the essential problems of the day. During the Renaissance a rival 
came to the fore: literature. Religous tradition however was so entrenched 
that power had to be shared with the 'old' rationality. Matthijssen refers to a 
balance of power with his description of religious-literary rationality. 
Around 1850 technical rationality became dominant. One essential objective 
of this rationality is control of material reality by means of technology and 
science. 'Usefulness' here is a key concept. The aristocracy formed the public 
support for literary rationality. Technical rationality was and is powerfully 
linked to the ideas and pursuits of the third estate: the bourgeoisie. 
During the course of the twentieth century the ability of technical rationality 
to solve problems became increasingly dubious. After 1950, in particular, 
Matthijssen sees the contours of a new rationality on the horizon: social 
rationality. Technical rationality was said to have dehumanised society. In the 
framework of a new humanising of society social rationality opts for the 
goals of 'emancipation' and 'démocratisation of power relationships'. Cogni-
tive learning has to be broadened to include affective and normative domains. 
Communicative competence is highly significant. 
I have added a conceptual model to the theoretical framework of rationality 
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theory. This is a model in which the differentiated character of primary and 
secondary education is portrayed as a result of separate histories. Primary 
education has always been called 'lager' (lower) education because it was 
education for the lower classes. The primary aim of this type of education 
was the learning of discipline. Secondary education was education for the 
higher classes and was intended to teach leadership. The character of drama 
in both primary and secondary education can provide insight to some extent 
as a result of the previously mentioned 'separate' history. 
Chapter 9 puts forth a number of conclusions. Briefly formulated they are as 
follows: 
Although it was not my original intention, 'Drama at school' turned out in 
practice to be research into the quality and usefulness of Matthijssen's 
rationality theory. This investigation has clearly illustrated that rationalities 
are exceptionally complex rule systems. They are linked to historical periods 
but rationalities, as Matthijssen states, are not only historically dated but also 
'for all time'. The conviction that rationalities represent continuing reality is 
buttressed by my research. In a more general sense it can be claimed that this 
study adds nuance and refinement to Matthijssen's rationality concept. Thus, 
for example, it is clear from this investigation that rationalities in a more or 
less 'pure form' have seldom appeared. Normally only certain aspects of 
rationalities are involved. If rationalities are dominant in a certain period this 
dominance is not also automatically related to every sector of society. As a 
theoretical framework they are useful. In concrete educational practice 
however they can only be linked if the link is a result of thorough analysis. 
If we look at educational drama in history then we recognise a great jumble 
of lines and patterns. Nevertheless, it is possible in this 'chaos' to discern 
various constituent forces. One example of this is the powerful tradition of 
literary rationality. Concrete suggestions for policy with regard to educational 
drama are not to be found in this study. It does, however, provide the reader 
with a theoretical background. 
I believe that an important 'product' of the study of the past is the insight 
that drama in education is a many faceted educational phenomenon. The 
policy maker who limits himself to one or only several aspects of educational 
drama ends up willy-nilly as a prisoner of the latest fad. 
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Macropedius schrijft in de inleiding op zijn Latijns schooldrama Bassarus 
(1540) dat hij er begrip voor heeft dat niet iedere scholier in de wieg is 
gelegd om toneel te spelen. Hij maakt een onderscheid tussen de rustige 
(tranquillus) leerling die liever kijkt en het beweeglijke (turbulens) type 
dat meer van spelen houdt. Dit onderscheid van 'rustig' en 'beweeglijk' 
is een aanwijzing voor de opvatting dat opvoeringen van Latijns schoolto-
neel in de zestiende eeuw geen stijf declamatorisch karakter hadden. 
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